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INGENTING 
 
 
Ingenting, sier hun hver dag 
på veien hjem 
Ingenting? 
Jeg opptrer i spørsmål og svar: 
Hva gjorde du i barnehagen? 
Jeg så at du lekte med Emma Mathilde 
Hun har floker og sand i håret 
Hun er vannet og vokst 
Blader og grener løper i alle retninger 
Hun vil ikke være med inn 
Hun vil opptre for blomstene, 
snakke og synge alene i hagen, 
der ingenting skjer 
hver dag 
 
 
 
(Cathrine Grøndahl 2008) 
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Sammendrag 
Tema og problemområde 
Tema for denne oppgaven er danningsbegrepet og dets utvikling fra det greske paideia, det 
tyske Bildung og frem til hvordan danning fremstilles og forstås i dag. Jeg har ønsket å finne 
ut mer om relasjonen mellom estetikken og danningsbegrepet, herunder også eventuelle 
endringer i denne relasjonen. Problemstillingen lyder som følger; 
 
Kan vi fornye danningsbegrepet ved hjelp av moderne estetiske teorier? 
Kan vi snakke om en estetisk pedagogikk? Hvordan knyttes så begrepene nærvær og 
tilsynekomst opp mot en eventuell estetisk pedagogikk, og hva kan vi si om 
danningspotensialet? 
 
Bakgrunnen for valg av tema handler mye om hvilke samfunnsmessige forhold som utgjør 
bakteppe for dagens utdanningsdebatt. Danning skjer ikke i en samfunnsmessig vakuum, noe 
som må reflekteres i vår forståelse av danningsbegrepet. I utdanningsdebatter hører vi stadig 
ord som utbytte, læringstrykk og nytte. En mulig konsekvens av dette er at danningsbegrepet i 
nyere tid har fått en slags renessanse, det har blitt skrevet en rekke bøker og tekster om 
begrepet siden årtusenskiftet. Det har oppstått et behov for å snakke om danning som noe 
annet enn utdanning og nytte, men også for å gi det et innhold som er relevant i vår tid. Vi 
kan med andre ord si at danningsbegrepet har blitt reaktualisert.  
 
Metode og kilder 
Dette er en ren teoretisk oppgave, og skrives innenfor en dannings –filosofisk og pedagogisk 
tradisjon. Danningsteoretiske perspektiver og estetikk utgjør det teoretiske grunnlaget i 
oppgaven. Innenfor danningsteorien vil jeg trekke frem tekstene ”Dannelse. Introduksjon til 
et ullent pedagogisk landskap (Steinsholdt, K. & Dobson, S. red. 2011), og ”Dannelsens 
forvandlinger” (Slagstad, R. & Korsgaard, O. & Løvlie, L. red. 2003). Når vi snakker om 
begrepene estetikk og pedagogikk i samme setning er det ofte i sammenheng med det vi 
tradisjonelt kaller estetiske fag, men jeg vil gjerne vise at dette ikke er den eneste måten å 
betrakte dette begrepsparet på. Estetikk, aisthesis på gresk, betyr fornemmelse eller sans, og 
aisthetikos den sansende (Bale 2009:10). En estetisk pedagogikk vil være tuftet på en slik 
forståelse av estetikk. Danningsbegrepet har en lang historie, hvorpå estetikken ikke spiller 
en så helt ubetydelig rolle. Immanuel Kant var opptatt av spørsmål om frihet, moral og 
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fornuft, og Friedrich Schiller om følelser og fornuft. For dem begge ble estetikken ansett som 
en vei mellom motsetningen tvang og frihet, følelser og fornuft. Innenfor nyere estetisk teori 
er Martin Seel (1954 -) og Hans Ulrich Gumbrecht (1948 -) to sentrale teoretikere, og jeg vil 
ta utgangspunkt i deres tekster ”Aesthetics of Appearing” (Seel, 2005) og ” Production of 
Presence. What meaning cannot convey”(Gumbrecht, 2004). Seel og Gumbrecht har 
introdusert begrepene appearance og presence, som jeg henholdsvis har valgt å oversette til 
tilsynekomst og nærvær. Nærvær beskrives som et romlig begrep; det beskriver en relasjon til 
verden og dens objekter, og er tilgjengelig for våre kropper. Gumbrecht søker etter et 
alternativ til hermeneutisk fortolkning og tilleggelse av mening. Når vi så snakker om 
estetiske dimensjoner i pedagogikken er det vanskelig å ikke nevne estetiske erfaringer. I 
denne oppgaven skal jeg ikke gå så dypt inn i teoriene om erfaringsbegrepet, men lar Seel og 
Gumbrechts diskusjon av begrepet være mitt utgangspunkt.  
 
Hovedkonklusjoner 
For Gumbrecht utgjør det sanselige, persepsjonen, og begreper, erfaring, en slags dikotomi 
og et sentralt spørsmål er hvorvidt vi kan komme over denne. Følgelig foretrekker han å 
snakke om ”moments of intensity” eller ”lived experience”, hvor førstnevnte handler om 
intense øyeblikk som representerer noe ugjenkallelig (Gumbrecht 2004:100). Seel snakker på 
sin side om ”time for the moment,”, som kjennetegner estetiske relasjoner; vi tar oss tid til 
øyeblikket (Seel 2005:20). Seel er opptatt av en sanselige erkjennende estetikk. Seel 
opprettholder ikke dikotomien mellom nærvær og mening på samme måte som Gumbrecht 
gjør, fortolkning er tvert i mot nødvendig. Men fortolkningen knyttes først og fremst til 
estetisk persepsjon, og hvordan objekter kommer til syne for oss. Felles for begge 
teoretikerne er at en estetisk erfaring eller opplevelse ikke er forbeholdt kunsten. Seel 
fremhever at i prinsippet kan alt som kan sanses, også fornemmes estetisk. Men det er 
nødvendig å skille mellom ulike persepsjoner, hvorav en estetisk persepsjon er en særegen 
modus. Vi kan betrakte en estetisk persepsjon som et møte eller en relasjon mellom 
menneske og menneskets omgivelser. Daglige gjøremål utføres tilsynelatende på samme 
måte hver gang, men allikevel er ikke erfaringene identiske. Kanskje føles gulvet kaldere i 
dag enn i går, da vi sto opp fra senga. Vi kan si at møtet mellom mennesket og omgivelsene 
kjennetegnes av nærvær, hvor situasjonen frembringer ulike sanselige opplevelser. Det er 
også i denne sammenhengen vi kan snakke om estetiske erfaringer; noe må fremtre eller 
kommer til syne for oss.  
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Danningsbegrepet i dagens teoretiske diskusjoner søker seg forbi de tidligere så etablerte 
motsetningsforhold som subjekt-objekt, kropp og ånd. I stedet snakker vi om danning på 
andre måter, danning skisseres som et kommunikativt, refleksivt, kritisk- konstruktivt og 
kategorialt prosjekt. Gumbrecht snakker om nærværsproduksjon, og at enhver form for 
kommunikasjon impliserer produksjon av nærvær på grunnlag av de iboende fysiske 
forutsetningene og elementer som er involvert. I pedagogikken står kommunikasjon og møte 
mellom mennesker helt sentralt, det gir liten mening å snakke om pedagogiske aktiviteter 
uten samtidig å ta høyde for hva som foregår  mellom menneskene. Videre er slik 
kommunikasjon slett ikke forutsetningsløs; ikke bare er vi situert i kulturell og sosial 
kontekst, men også i en umiddelbar. De fysiske omgivelsene preger oss, vi stiller oss ikke 
likegyldige til hvor vi befinner oss. Med andre ord stiller de fysiske omgivelsene visse 
betingelser for kommunikasjonen, tanker vi finner igjen bak begrepene tilsynekomst og 
nærvær. Potensialet til å fornye danningsbegrepet ligger i disse begrepenes sanselighet; en 
mulighet for et stedlig nærvær, men som samtidig rommer det diskontinuerlige. Det er blant 
annet i en slik forstand vi kan snakke om estetisk danning. 
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Forord 
 
Det estetiske feltet ligger meg nært, det var derfor ikke så vanskelig å velge en slik tematikk. 
Å avgrense og snevre inn dette spennende temaet bød på flere utfordringer! At jeg endte opp 
med danningsbegrepet er vel heller ikke tilfeldig, da jeg i starten av pedagogikkstudiet fikk 
mine første åpenbaringer i møte med de pedagogisk -filosofiske tekstene. Disse inspirerte 
meg til nettopp problemstillingene jeg endte opp med her. 
 
Veien mot å fullføre denne oppgaven har virkelig vært en prosess, og på mange måter en 
slags parallell til estetiske danningsprosesser jeg skriver om; arbeidet har krevd både fysisk 
og mental nærvær og underveis har nye perspektiver kommet til syne. Det er da også grunn 
for å si at det nærmest er umulig å komme helt i mål, det er alltid mye å si om estetikk, 
danning og pedagogikk. Heldigvis er det mye igjen å oppdage! 
 
Jeg vil takke mine to barn som gjennom latter og lek virkelig har vært nærværende, og en 
mann som har vært uvurderlig. 
Tislutt vil jeg takke veilederen min, Hansjörg Hohr. Han har gitt kyndig og god hjelp til 
nettopp avgrensning og innsnevring, og dessuten hjulpet meg til å løfte blikket og se nye 
sammenhenger. 
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1 Tema og problemstilling 
Denne oppgaven har jeg valgt å kalle ”Nærvær og tilsynekomst i estetisk pedagogikk; mot et 
fornyet danningsbegrep?” Jeg vil først og fremst se om det er mulig å fornye 
danningsbegrepet gjennom moderne estetiske perspektiver; kan vi snakke om en estetisk 
pedagogikk? Hvordan kan nærvær og tilsynekomst knyttes opp mot en estetisk pedagogikk 
og hva kan vi si om et eventuelt danningspotensial? Jeg vil gi en historisk gjennomgang av 
danningsbegrepets tilknytning til estetikken, fra klassiske teoretiske teorier, til nye og sentrale 
perspektiver i Norge i dag. Jeg vil deretter gå nærmere inn på begrepene tilsynekomst og 
nærvær. 
 
Pedagogikken forholder seg både til teori og praksis. Jeg finner det derfor nødvendig å 
begynne dette kapittelet med en redegjørelse for hvordan vi definerer teori, praksis og videre 
konsekvenser for hvordan vi snakker om estetisk danning. Pedagogikk blir ofte betraktet som 
en vitenskap for praksis (Kvernbekk 2005:152). Men hva er så praksis? Vi bruker ofte 
begrepet om ulike måter å gjøre ting på, eller om erfaring. Vi både gjør (handling eller 
utførelse) og har praksis (”er” i praksis i barnehage). Det er vanskelig å gi en konkret 
definisjon av praksis, det er både læreren som underviser norsk, det er førskolelæreren som 
har samlingsstund eller det kan være en rekke andre situasjoner. Relasjonen mellom teori og 
praksis kan beskrives ved hjelp av T – termer (teori) og O –termer (observasjon)(Kvernbekk 
2005:154). O-termer refererer til ”direkte observerbare størrelser, egenskaper eller forhold og 
får sin mening direkte fra konkrete erfaringer med liten eller minimal ”innblanding” fra teori” 
(Kvernbekk 2005:154). T- termer betegner størrelser, egenskaper eller forhold som ikke er 
direkte observerbare (Kvernbekk 2005:33). Pedagogisk praksis blir ofte brukt som en 
sekkebetegnelse på ulike handlinger. Det er ikke nødvendigvis fruktbart, eller nødvendig å 
sette opp en slik teori – praksis dikotomi, pedagogisk praksis kan både være generelt og 
partikulært. Selv om skillet mellom praksis og teori ofte blir diskutert i pedagogisk 
sammenheng, er ikke dette hovedpoenget her. Men for å snakke om hva som gjør en 
pedagogisk praksis estetisk, må vi også ha en forståelse av praksisbegrepet. Om vi knytter 
praksis til handling, kan vi både se på de generelle handlingssettene, men også de enkelte 
handlingene som inngår i disse. Når vi sier undervisning; hva gjør læreren da? På det 
teoretiske (ikke observerbare) planet kan vi si at læreren har en intensjon eller plan med 
undervisningsopplegget sitt, han eller hun har forberedt seg og planlagt. På det observerbare 
planet kan vi se at han eller hun skriver på tavla eller leser opp tekst fra en bok. Virkningen 
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av undervisningen er heller ikke alltid kjent for partene, lærerens intensjoner stemmer ikke 
alltid overens med elevens opplevelse. Lærerens handlinger handler om den etiske 
forpliktelse til å oppfylle læreplanens mål og intensjoner, elevens beste og skolens offisielle 
rolle i samfunnet (Kvernbekk 2005:170). Undervisningen kan også få utilsiktede 
konsekvenser, eksempelvis som følge av lærerens biografiske historie. Negative erfaringer 
kan føre til lite hensiktsmessig kommunikasjon med elevene, også andre kontekstuelle 
forhold preger interaksjonen. Vi kan høre hva den andre sier, men vi kan ikke vite hva den 
andre tenker.  
 
Tematikken `estetisk pedagogikk` kan studeres gjennom ulike tilnærmingsmåter, og være 
knyttet til det spesifikke eller det mer generelle. Spesifikt ved å knytte begrepet opp til en 
bestemt kontekst, eller mer generelt ved å si noe om prosesser som ikke er situasjons- eller 
kontekstavhengige. Jeg kommer i en viss grad til å trekke inn skolen som spesifikk kontekst 
og ramme, både i gitte eksempler fra praksisområdet, men også når det kommer til 
læreplanmessige forhold. En læreplan er et politisk styringsdokument og en rettesnor for den 
pedagogiske virksomheten i skolen. Jeg kommer derfor til å trekke inn både Kunnskapsløftet 
(LK06) og L97, da disse også har den ”Generelle delen av læreplanen” til felles. Estetikk og 
utdanning er ord vi gjerne forbinder med det moderne samfunn, å være moderne handler om 
forandring og å leve i det stadig skiftende. Estetisk pedagogikk blir gjerne assosiert med det 
vi kaller estetiske fag. Jeg ønsker å belyse (estetisk) pedagogikk ved hjelp av et begrep om 
nærvær, eller presence, men som ikke utelukkende er knyttet til fag vi regner som estetiske i 
skolen. Estetikk, aisthesis på gresk, betyr fornemmelse eller sans, og aisthetikos den sansende 
(Bale 2009:10). Alexander Baumgarten brukte ordet for første gang i filosofisk sammenheng 
i verket ”Aesthetica” (1750-1758), og han beskrev estetikken som ”vitenskapen om den 
sanselige erkjennelse” (Bale 2009:10). En estetisk pedagogikk vil her være en sansende 
pedagogikk. 
 
Pedagogikken har i årevis forholdt seg til en rekke fagområder, som psykologi, sosiologi og 
filosofi. Begrepet nærvær, eller presence, har i den senere tiden fått mer oppmerksomhet også 
i det offentlige rom og i mediene. Begrepet kan relateres til flere faglige disipliner. Ofte 
knyttes da begrepet om nærvær eller tilstedeværelse, til mindfulness eller oppmerksomt 
nærvær. Mindfulness handler om evnen til å være ”våken i nået” og å være ”i kontakt med 
den vi er her og nå” (Wikipedia.no; mindfulness. Hentet fra URL 10.03.2014). Dette er 
metoder eller teknikker som tilhører buddhistisk meditasjon, men som også har blitt en del av 
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psykoterapeutisk behandling. I dag er denne metoden nærmest en del av populærpsykologien. 
I denne oppgaven skal imidlertid nærværsbegrepet plasseres i en filosofisk tradisjon. Særlig 
støtter jeg meg på Hans Ulrich Gumbrechts bok ”Production of presence; what meaning 
cannot convey” (2004) og Martin Seel ”Aesthetics of Appearing” (2005). Teoretikerne jeg i 
hovedsak tar for meg, har forskjellige perspektiver og benytter følgelig ulike begreper. 
Gumbrecht snakker om presence, mens Seel anvender begrepet appearance. Til tross for 
alternative begrepsapparat, er det flere fellestrekk som gjør at de allikevel kan knyttes opp 
mot en estetisk pedagogikk og belyse den. Nærvær beskrives her som et romlig begrep; det 
beskriver en romlig relasjon til verden og dens objekter. Hva impliserer dette for 
danningsbegrepet? Danning er et mangefasettert begrep som kan defineres på en rekke måter. 
Dannelse, her danning, er et klassisk tema i pedagogikken. I følge Store Norske Leksikon kan 
danning defineres som ”formingen av menneskets personlighet, oppførsel og moralsk 
holdning gjennom oppdragelse, miljø og utdanning” (snl.no; dannelse, hentet fra URL 
10.03.2014). Danningsbegrepets historie og definisjoner tas opp litt senere i oppgaven. Det er 
allikevel verdt å merke seg at danningsbegrepet slik det defineres her, ikke knyttes 
utelukkende til utdanningen som skjer i skolen.  
 
 
1.1 Bakgrunn for valg av tema: samfunn og tidsånd 
Bakgrunnen for valg av denne tematikken er for det første den posisjonen og relevansen både 
nærværs- og danningsbegrepet har fått i de senere årene. For det andre hvilke 
samfunnsmessige forhold som utgjør bakgrunnen for dagens utdanningsdebatt. 
Organisasjonen for samarbeid og utvikling (OECD) publiserte rapporten ”OECD SKILLS 
STRATEGY DIAGNOSTIC REPORT: NORWAY” 18.02.2014. I denne rapporten fremgår 
det at frafallet i videregående opplæring og i høyere utdanning ligger på mellom 15-30%, at 
Norge mangler en samordnet kompetansepolitikk og at ungdommers utdanningsvalg ikke 
samsvarer med arbeidslivets behov. En rimelig antakelse er at uten tilstrekkelig utdanning 
faller man på et tidlig tidspunkt ut av arbeidslivet. Sentrale spørsmål i denne debatten er blant 
annet hvordan vi kan imøtekomme tempo, skiftende krav og økt kompleksitet i dagens 
samfunn? Hva slags kompetanse trenger vi meste av i fremtiden, og hvordan skal vi erverve 
den? Samfunnet og arbeidslivet er tuftet på læring, utdanning og kompetanse. NHOs 
årskonferanse 2014 ”Læringslivet” er i så måte et tydelig signal i den retning. Vi bruker ofte 
ord som læringsutbytte, læringstrykk og snakker om målstyring i pedagogikken. At vi låner 
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ord fra andre områder er ikke noe nytt, men at begreper fra økonomien benyttes i 
pedagogikken uten nødvendig ”oversettelse” kan få konsekvenser. Læring handler om valg, 
vi kan ikke tvinge noen til å lære. At pedagogikken er en humanistisk vitenskap i så måte, 
kan være lett å glemme.  ”Livets skole er forsvunnet fra det politiske vokabularet” (Aslak 
Bonde) er overskriften i spalten Politisk Analyse (Morgenbladet nr.8, 21.-27.02.2014); 
”Hvilke type kompetanse vi trenger mest av i fremtiden er det selvfølgelig umulig å si noe 
sikkert om. Nettopp derfor er det så underlig at politikerne ikke er mer opptatt av mangfold i 
dannelsesarbeidet og kompetansebyggingen” (ibid). Bonde stiller spørsmål ved  om skolen er 
det eneste stedet vi kan tilegne oss tilstrekkelig kompetanse; hva med erfaringene vi skaffer 
oss i arbeidslivet, på fritiden? I 2010 skrev Aftenposten skrev om det nyetablerte 
”Dannelsesutvalget for høyere utdanning” og rapporten “Kunnskap og dannelse foran et nytt 
århundre” (Juni 2009); ”gjennom 40 år har dannelse i Norge blitt sett på som elitisme og 
borgerlighet. Dette mente vi oss ferdige med. Men nå har vi fått Dannelsesutvalget for høyere 
utdanning” (Aftenposten 07.01.2010). Artikkelen het treffende nok ”Når dannelse blir bare 
sutring”. Danningsbegrepet har i følge denne antakelsen hatt en negativ etterklang i norsk 
historie. Dersom vi forholder oss til danningsbegrepet slik det ble definert tidligere 
(formingen av menneskets personlighet, oppførsel og moralsk holdning gjennom 
oppdragelse, miljø og utdanning” (snl.no; danning, hentet fra URL 10.03.2014), ser vi at det 
er lite hensiktsmessig å redusere begrepet til kun assosiasjoner til overklasse, høflig etikette 
og kutymer. I den sammenheng er det interessant å se nærmere på: 
 
• Hva slags relevans har danningsbegrepet i dagens samfunn? 
• Hvordan kan begrepet om nærvær og tilsynekomst belyse danningsprosesser? 
 
 
1.2 Metode 
Denne avhandlingen står i en pedagogisk filosofisk tradisjon, og er basert på tekster. 
Hermeneutikken er en vitenskapsteoretisk retning som omfatter tolkning og forståelse. Et av 
hovedtemaene for hermeneutikken har vært at meningen hos en del kan forstås bare om den 
settes i sammenheng med helheten, og omvendt (Alvesson/Sköldberg 2008:193). Den 
hermeneutiske sirkelen er en beskrivende modell på relasjonen mellom helheten og delene. 
Når vi har med tekstanalyse å gjøre, er det da slik at et utdrag av teksten kun kan forstås om 
den settes i sammenheng med hele boken. Vi kan også betrakte dette som en spiral, hvor man 
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begynner i en del, forsøker å sette denne i sammenheng med helheten, som derved blir belyst 
på en ny måte osv. (Alvesson/Sköldberg 2008:194). Tekst kan studeres og forstås på flere 
måter, som analyse av tegn (bokstavlig) eller som en sosial handling som leses som en tekst. 
Teksten får sin mening gjennom tolkning, og konteksten er viktig i den sammenheng. Den 
hermeneutiske metoden får en spesiell rolle i denne oppgaven, tolkning og påfølgende 
meningsattribusjon er gjenstand for kritikk hos både Gumbrecht og Seel. Heidegger står frem 
som en sentral inspirator, særlig relevant er begrepet om livssituasjoner (Lebenswelt). Han 
representerer eksistensiell hermeneutikk, en retning innenfor den aletiske hermeneutikken, 
som fattet interesse for væren i verden (in der Welt sein). Sannhetsbegrepet skiller seg fra 
sannhet som korrespondanse eller anvendelse. Sannhet betraktes som betydning, en 
oppdagelse av en dypere mening enn den umiddelbare evidente. Det er også på denne 
bakgrunnen vi må se arbeidet hos Gumbrecht og Seel. I det påfølgende skal jeg kort 
redegjøre for de sentrale begrepene i oppgaven, henholdsvis estetikk, danning, nærvær 
(presence) og tilsynekomst (appearance). 
 
 
1.3 Estetikk 
På midten av 1700 tallet utkom filosofen Alexander Baumgarten med ”Aesthetica” (Bale 
2009:10). Det var et ufullendt verk, men han var den første som brukte ordet i filosofisk 
sammenheng. Aisthesis kommer fra gresk og betyr sans eller fornemmelse, aisthetikos 
sansende. Estetikken ble beskrevet som ”vitenskapen om den sanselige erkjennelse” (ibid). 
For Baumgarten hadde denne erkjennelsen en egenverdi, og består av to deler. I 
”Aesthetica”skriver Baumgarten at estetikken inndeles, likesom logikken, i en teoretisk 
estetikk og praktisk estetikk. Den teoretiske estetikken skal belære og gi allmenne regler, den 
praktiske skal behandle anvendelsen i hvert enkelt tilfelle (Baumgarten 2008:13). Sanselig 
erkjennelse er i kontrast til klar og distinkt begrepsmessig erkjennelse, den er en cognitio 
confusa (Seel 2005:2).  Å vite noe estetisk er noe annet enn å vite noe rent vitenskapelig, i 
særlig grad preges estetisk kunnskap av en distinkthet. Allikevel kan ”komplett” kunnskap 
bare oppnås gjennom både vitenskapelig og estetisk tenkning, disse er komplementære og 
utfyller hverandre; 
 
“According	  to	  Baumgarten,	  aesthetic	  knowledge	  is	  specialized	  in	  perceiving	  
complex	  phenomena	  –	  not	  in	  order	  to	  analyze	  them	  in	  their	  composition	  but	  to	  make	  them	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present	  in	  their	  intuitive	  density.	  Here,	  something	  is	  not	  determined	  as	  something;	  rather,	  
it	  is	  apprehended	  in	  the	  repleteness	  of	  its	  features”	  (Seel	  2005:2).	  
 
Målet med denne kunnskapen ikke det universelle, men det partikulære. Den estetiske 
erkjennelsen befatter seg med betraktninger om fenomenets egenart; ”the particular in its 
particularity” (Seel 2005:2). Generaliseringer og klassifikasjoner er tilhørende det 
universelle, mens enkeltfenomener som fremtrer som sanselige tilhører den partikulære 
erkjennelsen eller kunnskapen. På denne måten befatter Baumgarten seg med 
epistemologiske spørsmål knyttet til enkeltfenomener slik de fremtrer for oss, både som 
sanselige og som nettopp singulære. Baumgarten fremhever at estetikkens mål er 
fullkommengjøringen av den sanselige erkjennelsen som sådan, skjønnheten. Det gjelder 
tilsvarende å unngå ufullkommenheten, hesligheten (Baumgarten 2008:13). Å strebe etter 
sannhet er en forutsetning for skjønn tenkning. Den estetiske sannhet defineres som 
”sannheten for så vidt den er sanselig erkjennbar” (Baumgarten 2008:15). Etter Baumgartens 
arbeid ble Kants teorier mer fremtredende, og for Kant var estetikk mer som en smaksdom å 
regne. Men Baumgartens brede forståelse av estetikken gjør at den nå både knyttes til 
kunstvitenskapene og filosofien. I estetisk teori er representasjon eller etterligning, mimesis, 
et begrep som filosofer har vektlagt på ulike måter. Mimesisbegrepet ble behandlet i antikken 
av både Platon og Aristoteles. Det platonske mimesisbegrepet kalles metafysisk, ettersom det 
som etterlignes finnes utenfor vår erfaringsverden (Bale 2009:35). Aristoteles benytter dette 
begrepet på en annen måte, mimesis har å gjøre med skapende handlinger heller enn 
avbildninger. I så måte har mimesis fått et aktivt og skapende element, ”å etterligne en 
handling er i seg selv en handling” (Bale 2009:36).  
 
 
1.4 Danning 
Danningsbegrepet har en lang historie, for å se på relevansen det har i dag er det nødvendig å 
gå tilbake til røttene. Ingrid Straume skriver at vi kan identifisere 3 klassiske 
danningsbegreper; det greske paideia, det tyske Bildung og det skandinaviske folkedanning 
(Straume 2013:16). Jeg skal kort redegjøre for disse. Enkelt fortalt handler danning om 
relasjonen mellom subjekt og kultur; ”menneskers hang til å danne et samfunn omkring seg, 
med kulturelle idealer som de deretter forsøker å oppfylle” (Straume 2013:15). Det handler 
både om subjektet og relasjonen til omverden, og om spenninger mellom disse; mellom det 
frie og det bundne, det uavhengige og det avhengige. Danningsbegrepet har endret innhold 
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gjennom historien. I antikken var paideia, eller den offentlige oppdragelsen, et sentralt 
begrep. Selve ordet paideia kommer fra det greske ordet for barn, men ble altså en betegnelse 
på noe mye større enn barneoppdragelse. Paideia har en kollektiv betydning, mennesket ble 
betraktet som borger av samfunnet, målet for danningen var å bli en trofast og oppofrende 
samfunnsborger (Jørgensen/Anjum 2006:87). Begrepet Bildung ble sentralt i 
opplysningstiden på 1700 tallet. Denne perioden var en brytningstid, det ble reist spørsmål 
ved samfunnsstrukturer, livs - og menneskesyn. Fornuften og vitenskapen erstattet fortidens 
religion og folketro, idealet var det rasjonelle mennesket. Epoken førte til store endringer 
også i Norge og Danmark. Den sentrale spørsmålet i enhver pedagogisk diskurs er; hvordan 
legitimeres pedagogikken? Hvordan etableres og forankres et myndighetsforhold? 
(Korsgaard/Løvlie 2003:9).  
 
Endringene som opplysningstiden brakte med seg førte til spørsmål som; kunne det finnes en 
oppdragelse og dannelse som ikke var forankret i kristendommen? Og hvis ikke det var 
religion som skulle legitimere disse, hva skulle da gjøre det? I tråd med opplysningens idealer 
skjedde en forskyvning fra Bibelen og Gud, til naturen, fornuften, språket, vitenskapen og 
folket (Korsgaard/Løvlie 2003:9). To sentrale begreper er altså opplysning og danning, 
Aufklärung og Bildung. I etymologisk forstand bygger Bildung på Bild (bilde) og Gebilde 
(bygning, struktur) (Straume 2013:35). Selv om det samfunnet endres, endres ikke 
nødvendigvis hele begrepsapparatet. Det er heller ofte slik at ”gamle” begreper får nytt 
innhold eller betydning. Bildung hadde tidligere en religiøs bakgrunn og refererer til Imago 
Dei, Guds bilde eller mennesket som Guds avbildning (ibid). Begrepet har å gjøre med den 
prosess eller handling hvor noe blir til et bilde. Dette forutsetter at det er noe som avbildes, på 
denne måten refererer Bildung til et bilde – forbilde – som noen er blitt et bilde av 
(Korsgaard/Løvlie 2003:10). Bildung fikk etter hvert en slags pedagogisk rolle; menneskets 
mål eller bestemmelse var ikke determinert av naturen.  
”Bildung	  ble	  dermed	  et	  kritisk	  redskap	  for	  å	  diskutere	  og	  problematisere	  de	  
eksisterende	  forestillingene	  som	  begrenset	  samfunnslivet.	  Grunnideen	  er	  at	  når	  det	  ikke	  
finnes	  noe	  gitt	  mål	  for	  menneskets	  utvikling,	  blir	  det	  pedagogikkens	  oppgave	  å	  ivareta	  
menneskenes	  anlegg	  for	  å	  utvikle	  og	  perfeksjonere	  seg	  selv”.	  (Straume	  2013:36).	  
 
Begrepet ble sekularisert. Menneskets selvbestemmelse blir målet, viljen og moralen må 
utvikles slik at mennesket ikke hindres av ytre forhold.  
 
	  8	  
Tilslutt, folkedanningen. På 1800 tallet gjennomgikk Danmark og Norge store sosiale og 
politiske endringer. Eksempelvis var Danmark i 1814 det første landet i verden etter 
Preussen, som innførte syv års undervisningsplikt (Korsgaard/Løvlie 2003:9). Vi må også 
huske at Norge på denne tiden var en ny nasjon, danningsprosjektet med å skape samhold og 
identitet får stor betydning. Fra 1536 til 1814 utgjorde Luthers katekismus bakgrunnen for 
felles samfunnsetisk dannelse, basert på formynderskap (Korsgaard/Løvlie 2003:12). Folket 
var ennå en undersåttskategori underlagt av formyndere med titler som husherrer eller 
landsfader. Men dette endret seg, mye takket være de idehistoriske strømningene som fulgte 
Rousseau og Herder verk og begreper om folk og nasjon. Det er vanlig å snakke om to 
retninger i dette dannelsesprosjektet; en nyhumanistisk og en pragmatisk (Straume 2013:42). 
Hva skal læres i skolen, på universiteter? Skal skolen foreberede til videre høyere studer eller 
skal den gi umiddelbar nytte? Danning handlet om folkedanning og folkeopplysning, og i 
Norge og Danmark fikk Grundtvig en sentral plass. Han var influert av Herders tanker om at 
folk og nasjon er bundet sammen gjennom språket. I Skandinavia har vi ord og begreper for 
danning og utdanning, selv om det også er spenninger og kontraster mellom disse. Danning 
får til stadighet fokus, vi finner det i læreplaner og medier. Det finnes i det hele tatt mye 
litteratur og teorier om danning. Det gjør også at vi kan revidere, tillegge og benytte begrepet 
i nye sammenhenger, og på denne måten holde det relevant. 
 
Hva er så danning? Dette er et spørsmål med mange svar, ettersom innholdet i begrepet også 
varierer fra kultur til kultur. Følgelig kan vi også stille kontraspørsmålet; hva er ikke 
danning? Danning innebærer at individet må forholde seg til samfunnets skikker og normer, 
”å være dannet” i Norge er kanskje noe annet enn i Pakistan. Korsgaard og Løvlie peker på at 
dannelse er lik allmenndannelse, i den betydning at dannelse er for alle (Korsgaard/Løvlie 
2003:11). Vi kan beskrive 3 forhold; (a) menneskets forhold til seg selv,(b) menneskets 
forhold til verden og (c) menneskets forhold til samfunnet. Dannelse er i utgangspunktet  (a) 
selvdannelse. Vi ser dette i arven fra opplysningstidens idealer med fokus på 
selvbestemmelse, autonomi, emansipasjon, vilje; evnen til fri selvstendig tenkning og frihet 
til å treffe selvstendige moralske avgjørelser (ibid). Denne evnen er gitt oss, men det er 
mennesket selv som må realisere den. Reinhart Koselleck fremhever betydningen av danning 
som et selvrefleksivt begrep. Det er mennesket, subjektet, som dannes i tråd med samfunnets 
rådende verdier, normer og idealer. Mennesket må selv ønske å bli dannet, danning kan ikke 
skje mot en ens vilje. Et selvrefleksivt danningsbegrep må nødvendigvis løftes ut av den rent 
personlige sfæren, selvrefleksivitet fordrer at danningsbegrepet virker kritisk (Straume 
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2013:39). Dette innebærer refleksjon over hva danning kan være og hva det bør være. 
Mennesket er situert, både i samfunn og verden. Når danningsbegrepet brukes refleksivt tas 
det ut av den rene subjektivismen, danning handler også om humanitet, menneskelighet, 
objektivitet og allmennhet (Korsgaard/Løvlie 2003:11). Menneskets forhold til verden (b) 
beskriver de forhold eller det innhold som muliggjør subjektets dannelse til selvbestemmelse, 
frihet og lignende, som ikke stammer fra subjektet selv. Danning dreier seg om å bli subjekt i 
en kultur, hva som anses som dannende i en kultur varierer. Eksempelvis ble antikkens kunst, 
kultur og språk, fra renessansen frem til midten av 1800 tallet, ansett som allmenndannende 
(Straume 2013:23). Til slutt (c) menneskets forhold til samfunnet. Kant pekte på at vi både er 
verdensborgere og at vi i staten lever som statsborgere (Korsgaard/Løvlie 2003:12). Det er en 
relasjon mellom subjektet og et kulturelt, sosialt og politisk fellesskap. Sentrale spørsmål blir; 
hva utgjør dette fellesskapet? Hva knytter oss i sammen , og i motsatt fall, hva skiller oss? 
Hos Herder og Humboldt er språket fellesskapets kjerne, mens det hos Rousseau og Kant er 
rettsstaten og samfunnspakten. Folk og nasjon fikk ulike betydninger; folk som etnos og folk 
som demos (ibid). Allikevel kan dannelsesprosessen betegnes som en samfunnsdannelse. 
 
 
1.5 Hans Ulrich Gumbrecht: bakgrunn for begrepet om 
presence - nærvær 
Hans Ulrich Gumbrecht er en tysk språk – og litteraturprofessor (født 1948) og er i dag ansatt 
ved Stanford University. Han har tidligere arbeidet med europeisk middelalderkultur og 
litteratur, og har også skrevet om epistemologi - og estetikk – begrepet. Boken ”Production of 
presence; what meaning cannot convey” (2004)” og teoriene som her blir presentert, har sin 
bakgrunn fra (fem) seminarer som ble avholdt på Inter – University Center i Dubrovnik 
Jugoslavia, i årene 1981 til 1989. Seminarene skulle være internasjonale og tverrfaglige, og 
ble opprettet delvis fordi man så at impulsene fra 1968 til å omskape humaniora ebbet ut 
(Gumbrecht 2004:4).  Tematikken og debatten i seminarene ble dermed sentrert rundt 
historien til de akademiske humanistiske fagene, og hvordan man kunne få en slags 
reorientering om disse. I løpet av kursrekken tok imidlertid tematikken litt andre veier enn det 
som var den opprinnelige intensjonen. I 1985 kom begrepene ”materialities” og 
”communication” opp (Gumbrecht 2004:6). Disse representerte et alternativ til tradisjonell 
narrasjon og fortolkning av fortiden. Denne nye retningen resulterte i boken ”Materialität der 
Kommunikation” (1988), hvor Gumbrecht var medredaktør.  ”Materialities of 
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communication” er altså alle disse fenomenene og betingelsene som bidrar til å produsere 
mening, uten å være mening (Gumbrecht 2004:8). For deltakerne i seminaret representerte 
dette et dramatisk skifte, hvor fokuset ble rettet mot mening og fortolkningens rolle i 
humaniora, og nye kommunikasjonsmedier. Teoretikere som ga inspirasjon var blant andre 
Friedrich Kittlers bok ”Aufschreibesysteme 1800/1900" og Paul Zumthor, men også Jean – 
Francois Lyotard og Jacques Derrida (Gumbrecht 2004:9). 
 
Boken ”Production of presence” søker etter å utfordre fortolkning og tilleggelse av mening i 
humaniora. Fortolkningens rolle i hermeneutikken ble satt under kritisk lys, og dette synet ble 
også støttet av samtidige teoretikere, for eksempel Susan Sontags ”Against Interpretation”.  
Selv om mening og fortolkning fortsatte å være et tema, oppstod etter hvert en endring. Fra å 
være rettet mot identifisering av mening (fra fortolkning) ble Gumbrecht mer opptatt av 
problemer som angår tilsynekomst av mening, både på historisk og metahistorisk plan 
(Gumbrecht 2004:13). Gumbrechts hovedtese er i all hovedsak at humaniora, ved å vektlegge 
rekonstruksjon og tilleggelse av mening, har oversett nærværsdimensjonen. Nærvær er et 
romlig begrep, og kjennetegnes av å være tilstede foran oss, tilgjengelig for våre kropper 
(Gumbrecht 2004:17). Gumbrecht snakker i denne sammenhengen om begrepet 
nærværsproduksjon (Production of presence);  
”If	  producere	  means,	  literally,	  ”to	  bring	  forth”,	  ”to	  pull	  forth”,	  then	  the	  phrase	  
”production	  of	  presence”	  would	  emphasize	  that	  the	  effect	  of	  tangibility	  that	  comes	  from	  
the	  materialities	  of	  communication	  is	  also	  an	  effect	  in	  constant	  movement”	  (Gumbrecht	  
2004:17).	  
 
Enhver form for kommunikasjon impliserer også nærværsproduksjon, fordi de materielle 
elementene fysisk og kroppslig vil ”røre ved” de som kommuniserer. Det kartesianske cogito 
førte til et skille mellom ånd og materie, subjekt og objekt, det kroppslige fra det kognitive. 
Vestlig teori og teoridannelse har i følge Gumbrecht siden den gang vært opptatt av det 
kognitive, ”the movements of the human mind” (Gumbrecht 2004:17). Gumbrecht søker etter 
å revidere betingelsene for epistemologien ved hjelp av begrepet nærvær. Han søker å unngå 
fremmedgjøringen fra verden og dens objekter. Han inntar ikke et anti – hermeneutisk 
standpunkt eller utelukker mening; ”in this spirit, the book will suggest, for exampel, that we 
conceive of aesthetic experience as an oscillation (and sometimes interference) between 
”presence effects” and ”meaning effects” (Gumbrecht 2004:2). Med begrepsparet 
nærværseffekt og meningseeffekt fokuserer Gumbrecht på kunsterfaringens produksjon av 
nærvær. Men han opprettholder en type dikotomi mellom disse. Nærværsbegrepet kobles til 
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et substansbegrepet hos Aristoteles. Det aristoteliske konseptet tegn fører substans, det som 
er ”present” eller værende fordi det krever rom) sammen med form. Form er det som gjør 
substansen iakttakbar eller synlig for oss (Gumbrecht 2004:29).  
 
 
1.6 Martin Seel: bakgrunn for begrepet om appearance - 
tilsynekomst 
Martin Seel er en tysk filosof som har skrevet en rekke verk om kunst og estetikk, blant annet 
boken Aesthetics of Appearing (2005). Bokens hovedtese er at estetikken ikke starter med 
konsepter som being-so (Sosein) eller skinn (Schein), men med appearing (Erscheinen) (Seel 
2005:preface 1). Her vil jeg oversette appear/appearance med ”å fremtre/fremtredelse” eller 
tilsynekomst. Jeg bruker to begreper fordi appear eller appearance av og til kan forstå på litt 
ulike måter, avhengig av kontekst. Jeg vil også noen ganger rett og slett bruke 
originalbegrepet, appear. Bakgrunnen for Aesthetics of Appearing er hans interesse for 
estetikken og dens rolle i filosofisk tradisjon og historie. I særlig grad vektlegges den 
estetiske persepsjon; ” to apprehend something in the process of is appearing for the sake of 
its appearing is a focal point of all aesthetic perception” (Seel 2005:15). Persepsjon vil si å 
erkjenne gjennom sansene, og i utviklingspsykologien omfatter persepsjon ikke bare evnen til 
å skille og identifisere ulike sanseinntrykk, men også å vie og opprettholde oppmerksomheten 
mot bestemte elementer i omgivelsene (Tetzchner 203:113). Dette innebærer også å gi 
mening til disse elementene, og hjelper oss til å kategorisere inntrykkene vi får. Selve 
sanseinntrykket endrer seg lite i utviklingen fra barn til voksen, lyden av en bil er fortsatt 
lyden av en bil. Forandringen gjelder hovedsakelig at vi lærer oss å sette ord på ting og 
samtidig plassere dem i en kontekst; vi vet at det nettopp er en bil vi hører, lyden er ikke bare 
frekvensendringer. Å begripe fenomener og hendelser i livet ut i fra måten de fremtrer 
sanselig og samtidig for oss på kan gi oss innsikt om oss selv; oppmerksomhet mot hva som 
fremtrer er samtidig oppmerksomhet til oss selv, til et her og nå (Seel 2005:15). Hvordan 
objekter eller fenomener fremtrer, eksempelvis kunst, kan ses i denne konteksten. Kunstverk 
kan bringe med seg en spesiell type nærvær, Seel refererer til dette som sense- catching. Han 
understreker at også fravær kan innebære nærvær,  selve forventningen om at noe skal appear 
eller fremtre skaper noe i møtet med den som ser.  
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I Seels tekst står kunst og kunstverket i særstilling, selv om en estetisk opplevelse eller 
erfaring ikke nødvendigvis trenger å være knyttet til kunst. Seels teoretiske rammeverk og 
perspektiv på estetikk kan ses i sammenheng med Baumgartens sanselige erkjennende 
estetikk. Det partikulære eller spesielle ved kunsten må tross alt komme til uttrykk i kunstens 
estetiske egenart, hvordan objektene skiller seg ikke bare fra andre ting, men også fra andre 
estetiske objekter og hendelser (Seel 2005:preface xii). I likhet med Gumbrecht fokuserer 
også Seel på kunsterfaringens produksjon av nærvær, men Seel opprettholder ikke 
dikotomien mellom nærvær og mening slik Gumbrecht gjør. I persepsjon av kunst og 
kunstverk er det nødvendig med fortolkende og epistemisk bevissthet. Men denne 
fortolkningen har først og fremst å gjøre med estetisk persepsjon og hvordan det enkelte 
objektet fremtrer for oss, sansende, her og nå (Seel 2005:16). Elementet av tid er essensielt, 
øyeblikket her og nå. Det flyktige eller momentane fordrer fokus på situasjonene disse 
fremtrer i og refleksjon over (det umiddelbare) øyeblikket hvor persepsjonen skjer. På denne 
måten kan estetisk oppmerksomhet rettet mot et kunstverk også føre til bevissthet eller 
oppmerksomhet mot situasjoner vi ikke befinner oss i, til et slags nå eller aldri (Seel 
2005:16). Prosessen med å bli estetisk bevisst er i spenning med andre former for 
selvbevissthet som rører ved det faktiske eller mulige; hvem vi er eller hvem vi ønsker å 
være. En estetisk erfaring muliggjør at vi kan befinne oss utenfor kontinuiteten i våre liv for 
en viss tid. Estetisk interesse er i følge Seel basert på ønsket om å være perseptuelt bevisst 
eller oppmerksom på ”the presence of one`s own being” (Seel 2005:16); 
”For	  epistemic	  beings,	  however,	  the	  consciously	  lived	  present	  means	  that	  
indeterminacy	  flares	  up	  in	  everything	  that	  can	  be	  theoretically	  and	  practically	  
determined.	  A	  particular	  accomplishment	  of	  aesthetic	  intuition	  is	  to	  make	  present	  in	  their	  
nontransparacy	  the	  unrecognized	  and	  unused	  possibilities	  that	  emerge	  here.	  No	  
consciousness	  of	  one’s	  present	  is	  possible	  without	  aesthetic	  consciousness”	  (Seel	  2005:16).	  
 
Estetikk og den estetetiske bevisstheten, eller oppmerksomheten, er tilgjengelig for oss i alle 
situasjoner og steder vi befinner oss i, enten vi besøker et museum, kunstgalleri, er på tur i 
skogen eller midt i en storby. Denne bevisstheten er i følge Seel et trekk ved vår 
menneskelige selvbevissthet, men den er en særskilt, eller partikulær, del av denne 
bevisstheten. Den har først og fremst å gjøre med et her og nå, og hvordan disse flyktige 
øyeblikkene fremtrer for oss i en gitt situasjon (Seel 2005:17). Møtene med det forgjengelige 
og omstendigheter vi kanskje ikke kommer til å befinne oss i igjen, krever at vi må komme i 
kontakt med oss selv på en annen måte enn gjennom logisk tenkning og – handling. Disse 
erfaringene vil ikke erstatte begrepsmessig kunnskap, på samme måte som logisk tenkning 
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ikke kan fortrenge åpenheten til et her og nå. Estetikken kan i følge Seel, berike våre 
muligheter. Seel understreker dette ved å sitere Adorno og Horkheimer fra deres tekst 
Dialectic of Enlightenment; ”Encounter with the particular  - with the uniqueness of the 
world - has its meaning in itself” (Adorno/Horkheimer sitert i Seel 2005:18) 
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2 Historisk tilbakeblikk 
Før jeg går nærmere inn på Seel og Gumbrechts teori om nærvær, skal jeg se litt på 
danningsbegrepets historie, da med særlig vekt på forholdet mellom danning og estetikk. 
Danningsbegrepet forholder seg som nevnt til relasjonen mellom mennesket, natur og kultur. 
Et av de sentrale spørsmålene i pedagogikken handler om frihet. Vi søker etter å oppdra 
barna våre til å bli selvstendige, men før barnet selv er i stand til å ta ansvar trenger det både 
veiledning og støtte i å forstå sin omverden. Hvordan kan vi så oppdra til frihet under 
betingelser av lovens tvang? Dette kalles for det pedagogiske paradoks. Immanuel Kant var 
en filosofene som snakket om denne problemstillingen. Heftet ”Om pedagogik” utkom i 
1803, et år før Kants død, og er basert på hans forelesninger. Forelesningsnotatene er redigert 
av Theodor Rink, en venn av Kant. Kant selv var antakelig ikke i stand til å være med på 
redigeringsarbeidet grunnet sykdom, derfor vites lite om grunnlaget for hva som ble tatt med 
i heftet, og like viktig, hva som eventuelt ble utelatt. Det er alltid viktig å være kritisk til 
kilder, slik jo prinsippene i kildekritikk tilsier. 
En annen filosof som tok for seg danningsbegrepet med særlig vekt på det estetiske, er 
Friedrich Schiller. Jeg skal derfor ha en kort historisk gjennomgang av hvordan disse 
filosofene betrakter danningsbegrepet, og hvilken rolle estetikken spiller. 
 
 
2.1  Immanuel Kant og det pedagogiske paradoks 
I heftet ”Om pedagogik” snakker Kant om pedagogikk og oppdragelsens vesen. Oppdragelse 
for Kant er oppdragelse til myndighet og til en frihet som utøves med hensyn til andre. Barnet 
skal opplyses, lære å tenke, men ikke drilles. Kants pedagogikk er kosmopolitisk, hvor 
danningens mål er det moralske mennesket, humanitet. Dette gjenkjenner vi i Kants 
kategoriske imperativ, du skal handle slik at maksimen for din handling kan gjøres til en 
allmenn lov. For Kant er begrepene frihet, fornuft og moral viktige. Fornuften er grunnlaget 
for friheten vår, på den andre siden er fornuften grunnlaget for moralen vår (Fauskevåg 
2013:147). Kant skriver at mennesket er det eneste vesenet som må oppdras, og han forstår 
oppdragelse som ”omvårdnad” (omsorg) (næring, tilsyn), disiplin (tukt) samt undervisning 
og ”bildning” (danning) (Kant 2008:7). Omsorg inkluderer foreldrenes omsorg for barnet slik 
at barnet ikke skader seg. Disiplin eller tukt forvandler det dyriske til menneskelighet. Kant 
hevder at vi kommer til verden i en primitiv tilstand, uten instinkter. Det primitive må i følge 
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Kant avslipes på grunn av hennes dragning mot friheten, dyrets instinkter gjør at dette ikke 
trengs. Mennesket må selv skape en plan for sin atferd og sine handlinger, men fra starten av 
må vi ha hjelp til dette. Hjelpen kommer i form av oppdragelsen; ”disciplinen hindrar 
människan från att genom sina djuriska drifter avvika från sin bestämning, det mänskliga” 
(Kant 2008:8). Menneskets natur har en hang til å foretrekke friheten, men denne friheten kan 
være et onde. Kant skiller mellom den romantiske lengselen etter frihet, slik Rousseau 
omtaler frihet, og en primitiv frihet. Den primitive og dyriske friheten må temmes, dette skjer 
gjennom disiplinen. Disiplin gjør at mennesket blir i stand til å underkaste seg og følge de 
menneskelige lover og fornuft. Om dette ikke skjer tidlig, vil barnet besitte en slags villhet 
hele livet, og således ikke utvikle den menneskelige siden av seg selv. I tillegg til næring, 
tilsyn og disiplin, trenger mennesket undervisning og danning. Danningen innebærer tukt og 
undervisning. Oppdragelse krever innsikt, og Kant peker på at innsikt beror på oppdragelse, 
mens oppdragelse i sin tur beror på innsikt (Kant 2008:12). Slik innsikt oppnås når en 
generasjon overlater sine erfaringer og kunnskaper til den følgende, hvorpå den nye 
generasjonen bygger videre. Jeg kommer tilbake til dette litt senere. 
 
Kant setter oppdragelsen svært høyt, han hevder til og med at alt godt her i verden oppstår i, 
eller kommer fra, oppdragelsen (Kant 2008:14). I likhet med Rosseau mente Kant at 
mennesket er godt, men der Rousseau fremhever naturtilstanden og skepsis mot kultur og det 
siviliserte liv, vektlegger Kant disiplinering og sivilisering. I mennesket finnes bare frø til det 
gode, hevder Kant. Årsaken til det onde ligger i at naturen ikke underkastes regler. 
Oppdragelse handler dermed for det første om disiplinering, for det andre om kultivering 
gjennom råd og undervisning, for det tredje om klokskap og for det fjerde om moral (Kant 
2008:15). Kant skiller mellom fysisk- og praktisk oppdragelse. Den fysiske er den som 
mennesket har til felles med dyrene, nemlig det tidligere nevnte omvårdnad” (omsorg). Den 
praktiske har å gjøre med moral og frihet. Kant skisserer opp følgende tredeling av den 
praktiske oppdragelsen; (1) den skolemessige – mekaniske danningen som har å gjøre med 
skikkelighet og er didaktisk, (2), den pragmatiske danningen, som har å gjøre med klokskap 
og tilslutt (3), den moralske danningen, som har å gjøre med sedelighet. Den skolemessige er 
den tidligste og første danningen, og skal gjøre mennesket skikket til å oppnå sine mål. 
Gjennom danning til klokhet blir mennesket en medborger, mens den moralske danningen 
setter mennesket i relasjon til resten av menneskeheten. Disse tre henger sammen, klokhet er 
å bruke sin skikkelighet rett og må innrettes etter barnets alder. Den moralske danningen 
kommer sist, dersom vi snakker om hva mennesket selv skal innse. Men snakker vi om moral 
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som hviler på allmenn menneskelig forstand, må den iakttas fra starten selv i den fysiske 
oppdragelsen (Kant 2008:24). Dette kan vi se i sammenheng med Kants morallære, der det 
finnes 3 klasser av handlinger; den første består av handlinger som er nøytrale i forhold til 
plikt, disse er snarere ikke-moralske enn umoralske. Den andre klassen betegner handlinger 
som skjer i tråd med bestemte sosiale eller juridiske regler. Den tredje klassen er 
plikthandlinger (Løvlie 2008:73). Dersom vi følger regler og lover fordi det vil lønne seg, er 
ikke handlingen moralsk eller drevet av plikt. Men dersom vi kjemper for 
menneskerettigheter eller for et bedre klima, handler vi ikke for egen nytte, men også for å 
realisere moralske prinsipper. Å handle moralsk er å handle utifra regler, men også å ta den 
andres perspektiv. Mennesker som handler moralsk følger det kategoriske imperativ. 
 
Pedagogikken får altså en helt særegen stilling hos Kant, pedagogikk i opplysningstiden ble 
en vei mot å skape rasjonelle mennesker. I Kants filosofi kombineres oppdragelse med å 
følge regler. Mennesket må disiplineres; ” regler måste förekomma i allt som skall kultivera 
förståndet” (Kant 2008:42). Her nærmer vi oss kjernen og utfordringene i det pedagogiske 
paradoks, hvordan skal så mennesket oppdras til frihet til tross for tvang? Hvilken rolle 
spiller så estetikken i forsøket på å overkomme denne motsetningen? Det er nødvendig å se 
litt på frihet og forståelsen Kant har av den. Frihet handler om at vi kan være i stand til å ta 
vare på oss selv, og tenke fritt. Når vi lar andre styre oss, er vi ikke lenger frie. Moralsk 
oppdragelse hviler på maksimer og ikke på disiplin, man må se til at barnet handler rett ut ifra 
egne maksimer. Altså  ikke bare gjør gode handlinger, men fordi det er godt. Frihet for Kant 
er å lytte til fornuften og la de moralske pliktene begrense atferden og handlingen våre. 
Menneskets frihet er derfor på samme tid en moralsk frihet, den begrenses av hensyn til 
andre, på samme måte som den deles mellom mennesker. I moralfilosofien opererer Kant 
med morallover, moralen bestemmes av allment aksepterte lover. I estetikken, derimot, 
avviser Kant at det finnes lover som kan kategorisere dommer. Kant snakker om 
”själsförmögenheternas allmänna” og ”särskilda” kultivering, og skiller mellom høyere og 
lavere grad (Kant 2008:41). Kant hevder at 
”Förstånd	  är	  kunskapen	  om	  det	  allmänna.	  Omdömesförmågan	  är	  användningen	  av	  
det	  allmänna	  på	  det	  särskilda.	  Förnuft	  är	  förmågan	  att	  inse	  det	  allmännas	  samband	  med	  
det	  särskilda”	  (Kant	  2008:40).	  
 
De høyre gradene omfatter kultivering av forstand, dømmekraft og fornuften. Men 
hovedregelen er at ingen kapasitet (”förmåga) skal kultiveres hver for seg, men ses i en 
sammenheng. Dømmekraften viser hvordan forstanden bør anvendes, og gjennom fornuften 
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innser man grunnene (Kant 2008:44). Dømmekraften som Kant beskriver handler om 
relasjonen om det allmenne og det særskilte, men den gis allikevel ingen konkret definisjon. 
Dømmekraften kan betraktes på flere måter. Tar vi utgangspunkt i formuleringen slik den 
lyder i streng forstand, kan dømmekraften representere evnen til å underordne det enkelte 
(særskilte) under det allmenne, altså hvordan enkelte fenomener kan underordnes begreper 
(regler). Kant avviser som nevnt lover som kategoriserer dommer i estetikken, da må vi 
nødvendigvis også kunne snakke om dømmekraften på en annen måte. I kunsten er det ikke 
nødvendigvis slik at begrepet er forutgitt eller forklare enkeltfenomener, tvert imot leter vi 
etter ordene og begrepene og har en undersøkende holdning til gjenstanden eller fenomenet. 
Vi kan derfor snakke om en reflekterende dømmekraft; ”vi må forestille oss at den 
konstruerer en regel, et prinsipp eller en lov som med utgangspunkt i det særskilte holder 
enkeltfenomenene (det uendelige mangfoldet og uoverskuelige materialet) sammen slik at vi 
oppnår en sammenhengende erfaring” (Bale 2009:69). Erkjennelsen er ikke noe man finner 
ute i verden, på samme måte som dømmekraften heller ikke finner prinsippet utenfor, men gir 
det til seg selv. Smak handler om relasjonen mellom hvordan et objekt fremtrer for oss og det 
allmenne prinsippet, stemmer disse overens gir det en følelse av lyst og velbehag. Dette er en 
subjektiv opplevelse, en forestilling. Når Kant snakker om det skjønne, er det 
innbilningskraften han snakker om, ikke persepsjon eller sansning. Forstanden er vår 
begrepsmessige evne, men fornuften Kant snakker om er ikke spekulativ, men nettopp 
reflekterende. Reflekterende over det som skjer, og med tanke på dets årsak og virkning. Dog 
er denne fornuften under fortsatt veiledning, et barn skal derfor ikke resonnere for mye, men 
den voksne skal heller ikke resonnere på en slik måte at han overgår barnets begreper. Når 
Kant snakker om refleksjon i sammenheng med estetiske erfaringer, kan vi også si at det har 
med fantasi å gjøre, da innbilningskraften kan assosieres med det frie spill og lek med 
forestillingene våre. Forestilling handler som nevnt om hvordan et objekt fremtrer for oss. 
For å erfare en tulipans skjønnhet trenger vi ikke å vite hva en tulipan er, om vi erfarer at den 
er skjønn kan vi merke det på velbehaget det gir oss (Bale 2009:71). Smaksdommen er gyldig 
og allmenn, fordi opplevelsen av velbehag kommer av evner vi alle er utstyrt med forut for 
erfaringen. En estetisk erfaring krever nærmest at vi setter begrepsapparatet på hold. Peder 
Chr. Kjerschow har, i sin bok om Schopenhauers musikkestetetikk, tatt utgangspunkt i Kants 
analyse av den begrepsmessige fornuftens begrensning; 
”Erkjennelsen	  av	  erkjennelsens	  grenser	  består	  i	  at	  fornuften	  finner	  et	  tomrom	  
fremfor	  seg	  hvor	  det	  ikke	  kan	  finnes	  ting	  den	  kan	  ikle	  forstandens	  tankeformer”	  
(Kjerschow	  (1988,	  s.	  15)	  i	  Bjørkvold	  2005:51).	  
	  
	  18	  
Kant fremhever at all oppdragelse er en kunst, gjennom oppdragelse skal mennesket forbedre 
og kultivere seg selv. En fornuftig oppdragelse må derfor ikke bare innrettes etter 
menneskehetens nåværende tilstand, men hva som kan gjøre den bedre i fremtiden. Han 
snakker i den sammenheng om menneskehetens ide og bestemmelse (Kant 2008:13).  Idealet 
er i opplysningstidens ånd. Oppdragelse må være kosmopolitisk, derav følger det at 
pedagogikk som vitenskap også alltid må være det. En ide om hva som er best for verden er 
absolutt ikke skadelig for menneskets private beste, hevder Kant. Barnet formes gjennom 
sine foreldre, men for at barnet skal bli ennå bedre, må pedagogikken bli et særskilt studium; 
”mekaniken inom uppfostringskonsten måste förvandlas till vetenskap, annars kommer den 
aldrig att bli en sammanhängande strävan, och en generation skulle kunna riva ner vad en 
annan redan byggt up” (Kant 2008:13). Det er verdt å ta en kort kikk på kunstbegrepet hos 
Kant, ikke fordi det helt uten videre kan overføres på oppdragelsesbegrepet, men fordi det 
allikevel sier noe om hva det kan romme. En estetisk erfaring kan ikke bare begrenses til 
kunst (Bale 2009:72). En estetisk erfaring er frigjort fra regler og lover, men det er forskjell 
på om vi betrakter en blomst i naturen og et kunstverk, nettopp fordi vi vet at det er et 
kunstverk vi betrakter. Da møter vi  det med den kunnskap vi eventuelt har om materialer, 
sjanger, motiv. Kunsten må like fullt være like frigjort fra regler som naturen, men å skape 
kunst krever kunnskap. Det originale føles av skolering, estetiske ideer ledsages av begreper 
(Bale 2009:73). Når Kant snakker om at erfaringer, innsikt og kunnskap videreutvikles med 
generasjonene, må ikke denne videreutviklingen være planløs eller mekanisk. Det mekaniske 
oppstår når oppdragelseskunsten preges av tilfeldigheter, det ligger ingen plan bak. Dette har 
sitt samsvar i en estetisk erfaring, det må skapes en sammenheng i alle enkeltfenomenene. 
Dette krever i sin tur god innsikt og kunnskap fra oppdrager, noe Kant også fremhever. Ved å 
knytte frihet til fornuft slik Kant gjør, vil det å handle fornuftig samtidig være å handle på en 
fri måte. Denne fornuften er ikke gitt, vi må utvikle den selv. Opplysning og danning er 
mennesket frigjøring fra selvpålagt umyndighet, umyndighet er en tilstand hvor man ikke 
lenger er i stand til å bruke egen forstand. Mennesket må selv ta ansvar for sin moralske 
perfeksjon. Med andre ord må pedagogikken være ”omdömesgill”; forstandig eller fornuftig. 
I den moralske kultiveringen, hevder Kant, at man tidlig bør formidle hva som er godt og 
ondt, straff hører derfor ikke hjemme i en moralsk oppdragelse. Moralitet er så hellig og 
opphøyd at det ikke får sidestilles med disiplin, da får ikke barnet utvikle en slik karakter at 
det kan utvikle eller handle i tråd med egne maksimer. Han gir eksempler på at man bør 
fastsette visse regler, eksempelvis faste tider for legging, og disse skal ikke forkortes eller 
forlenges (Kant 2008:49). Men når det gjelder mindre viktige ting kan barnet velge selv, men 
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det de velger bør de siden alltid rette seg etter. Mennesket har med andre ord en medfødt 
autonomi. Barnet må selv få lov til å prøve seg frem, for eksempel når det skal lære seg å gå, 
og foreldrene må passe på at barnet er trygt i sin utprøving. Utviklingen av sjelelige 
kapasiteter (fra det svenske ”själsförmögenheterna) i oppdragelsesøyemed kultiveres best 
gjennom ved at man selv gjør alt man vil lære seg, fremstillingen er forståelsens 
hjelpemiddel, hevder Kant. Kant fremhever barnets naturlige ”verktøy”, og vil unngå 
kunstige hjelpemidler. Det er trolig slik at disse svekker eller reduserer muligheten til å 
oppøve seg de nødvendige ferdighetene barnet trenger for å nå sitt fulle potensiale. Barnets 
lek skal i tråd med denne oppfatningen ha et mål, og er en oppøving; sinnet skal trenes til for 
eksempel å bedømme avstand, størrelse og proporsjon (Kant 2008:35). Den fysiske 
oppdragelsen innebærer således også kultur, da i betydning av oppøving av intellektuelle 
evner. Rousseau sier, i følge Kant, at ”Ni kommer aldrig att fostra en duglig man, om ni inte 
först har en gatpojke!” (Kant 2008:37). I dette sitatet ligger det at selv om leken skal bidra til 
kultivering av barnet, må barnet nettopp få lov til å møte verden i sin barnlighet. Barnet skal 
utvikle sin natur og samtidig være en deltaker i samfunnet; verden må være stor nok for 
barnet, men også for andre (ibid).  
 
Forståelsen av oppdragelse som ligger i ”Om pedagogik” løsner på båndene mellom lover og 
oppdragelse, om ikke eksplisitt, men vises gjennom eksemplene Kant gir. Relasjonen mellom 
lov og frihet i oppdragelsesbegrepet finner sin parallell i det estetiske. Om kunsten sier Kant 
at originalitet gis av naturen, skoleringen av kulturen og skolering krever i sin tur begreper. 
På samme måte sier Kant at forstanden må kultiveres, regler må derfor forekomme i alt som 
skal kultivere forstanden. Men et viktig poeng er at reglene i seg selv ikke fører til moral. 
Mennesket kan ikke dresseres som et dyr. Autonomi, myndighet og selvbestemmelse er 
begreper som kan settes i sammenheng med fornuft; barnet må få lov til å benytte seg av sin 
fornuft. Dømmekraften er for Kant en av menneskenes grunnleggende evner. Dømmekraft 
kreves for å forstå hva man lærer seg eller sier, ikke bare pugge eller gjenta noe uten å forstå 
(Kant 2008:44). Dette er et viktig poeng for Kant, både i hans tanker om oppdragelse og 
moralfilosofi. Mens moralen foreskriver handling, skaper estetikken snarere sine egne regler. 
Det er først og fremst her vi kan se estetikken som en viktig brobygger mellom tvang (lov) og 
frihet. Estetiske prinsipper utvikles gjennom praksis, det er gjennom dialog og samtale vi kan 
bli enige om hva som er vakkert eller ikke. Kant opererer ikke med et ferdig 
oppdragelsesbegrep, men viser heller eksempler til (moralsk) etterfølgelse. Han foreskriver 
derfor heller ingen spesifikke pedagogiske metoder eller slutninger, snarere lar han 
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dømmekraften spille en stor rolle. Det er fornuftig å anta at vi må skape konsensus gjennom 
dialog og diskusjon, på samme måte som den estetiske reflekterende dømmekraften krever 
det. Estetikken presenterer en prosess, og på denne måten skapes også økt bevissthet om 
danning som modning; vi er ikke enten / eller. Estetikken kan, om vi går ut ifra Kant 
begreper, skape grunnlaget for en moralsk diskurs basert på dialog og dømmekraft. 
 
 
2.2  Friedrich Schiller; danning, følelser og fornuft 
Friedrich Schiller (1759 – 1805) hadde mange roller, deriblant debattant, oversetter, 
dramatiker og poet. Hans aller mest kjente filosofiske verk ”Om menneskets estetiske 
oppdragelse” utkom i 1795 (Gjesdal 2004:VII). Dette verket er skrevet som en serie med brev 
til den danske hertug Fredrik Christian av Schleswig-Holstein-Augustenborg. På samme måte 
som Kant er Schiller opptatt av frihet og fornuft. Schiller utforsket muligheten for å bygge 
bro mellom opplysningens fornuftstro og romantikkens lidenskap, følelser og natur. Schiller 
var helt sentral i utviklingen av danningsbegrepet i Tyskland på 1700 tallet. Danningsideen 
hans er tuftet på at det estetiske forener menneskenes fysiske og åndelige side (Hohr 
2013:160). For at vi skal kunne være tvers i gjennom menneskelige, med både følelser og 
fornuft, kreves et samfunn hvor vi kan fremstå som oss selv. Et slikt samfunn kan vi bare 
komme til gjennom en estetisk oppdragelse; ”gjennom en oppdragelse i kunsten som 
samtidig, med hans berømte formulering, er en oppdragelse til kunsten” (Gjesdal 2004:VIII). 
Frihet er noe som gjør mennesket til mer enn natur, frihet forstås i en kantiansk tradisjon, og 
ses i lys av selvbestemmelse. Frihet er derfor en pågående oppgave, som innebærer bruk av 
fornuft og refleksjon. For Schiller går veien til frihet gjennom estetikken. Dette har sitt 
utgangspunkt i kontrasten mellom skjønnhet og ren mekanikk; rent mekanisk er alle 
mennesker like, men i estetikken er hvert individ særegent. Kant hadde trolig stor innflytelse 
på Schiller og hans samtidige. Kants verk ”Kritikk av dømmekraften” har stor betydning for 
forståelse av estetikk, spesielt når det gjelder smaksdommer. Men Schiller ønsker å trekke 
estetikkens betydning lenger enn hva Kant gjorde. Den franske revolusjon gir et viktig 
bakteppe og motivasjon for å gi estetikken en politisk og etisk dimensjon. Danningsideen hos 
Schiller rommer både den enkelte og fellesskapet. Politikken handler om mer enn bare 
fordeling av goder og byrder, den handler om vår menneskelighet og hvordan vi skal sikre at 
den kan virkeliggjøres av alle og enhver. Politikk er utøvelse av frihet, hevder Schiller, og 
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som vi så er frihet avhengig av likevekten mellom følsomhet og intellekt som kunsten kan 
avdekke (Gjesdal 2004:XVII).  
 
Jeg skal se litt nærmere på hva som ligger i danningsbegrepet hos Schiller. Essensielt står 
kritikken av modernitetens skille mellom fornuft og følelser, natur og kultur. Schillers 
danningsbegrep tar sitt utgangspunkt i ideen om tre verdener; den fysiske, den åndelige og 
den estetiske. Den fysiske verden styres av naturlover, den åndelige av moralloven (Hohr 
2013:161). Den estetiske utgjør en tredje verden, jeg kommer tilbake til denne litt senere. 
Schiller kaller denne for ”der schöne Schein”, ”det skjønne skinn” (Hohr 2013:160). I følge 
Schiller har moderniteten gjort at vi betrakter natur og kultur som to uforenlige størrelser. 
Han snakker om to ulike krefter i mennesket, henholdsvis stoffdrift og formdrift (Gjesdal 
2004:XIV). Oppgavene til disse driftene er at ”mennesket skal gjøre alt det indre til noe ytre, 
og forme alt det ytre” (Schiller 2004:58, 11.brev). Stoffdriften knytter oss til naturen og det 
fysiske, men også individualisering. Formdriften er refleksiv og åndelig, hever oss over 
naturen og tilhører fornuften og morallovene. Formdriften bestreber seg etter frihet. Schillers 
danningsbegrep tar altså sitt utgangspunkt i det, nærmest sagt, uoverkommelige skille mellom 
natur og kultur, det fysiske og det åndelige. Hvordan løser så Schiller denne konflikten?  
 
For å se på danningsidealet Schiller forfekter, er det relevant å trekke frem Kants betydning i 
Schillers samtid, den kantianske tenkningen var svært utbredt. Schiller var selv influert av 
ham, noe han selv presiserer i 1.brev (Schiller 2004:6). Kant hevder at vi kommer til verden i 
en primitiv tilstand og det dyriske og primitive avslipes gjennom oppdragelsen; med andre 
ord, kulturen tøyler naturen. Schiller støtter antagelsen om at en atferd som styres av 
naturlover er dyrisk og ufri. Men et avgjørende punkt hvor Schiller og Kant er uenige, er 
synet på frihet. Frihet for Kant er å lytte til fornuften, men samtidig la det moralske begrense 
oss. Schillers innvending er at morallovene er like diktatoriske som naturlovene (Hohr 
2013:163). Frihet inntreffer først når mennesket har utviklet begge sine grunndrifter, 
mennesket er ufullstendig dersom en av driftene er utelukket. Mennesket kan ikke skifte 
direkte fra sanseinntrykk til tenkning, men må gjennom en slags mellomtilstand. Her er 
mennesket (a) fri fra all bestemmelse og gjennomløper en tilstand av (b) bestembarhet 
(Schiller 2004:96, 20.brev). De ulike bestemmelsene virker uklare, men Schiller presiserer 
senere; sinnet er bestemt bare (a) i den grad det ikke er bestemt i det hele tatt, men også (b) 
bestemt i den grad det ikke utelukkende er bestemt, dvs. når det ikke er begrenset ved sin 
bestemmelse (Schiller 2004:99, 21.brev). Den rene bestemmelsesløsheten oppstår når sinnet 
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er uten realitet (a), i det andre tilfellet (b) har ikke sinnet begrensninger fordi det forener all 
realitet. Sistnevnte er hva Schiller omtaler som estetisk bestembarhet. Sinnet er bestemt så 
lenge det er begrenset, men også bestemt i den grad den begrenser seg ut ifra egen evne. Det 
første tilfeller gjelder sanseinntrykk, det andre gjelder tenkning (ibid). Mennesket ble frarøvet 
sin frihet gjennom ”naturens ensidige tvang i sanseinntrykket og gjennom fornuftens 
ekskluderende lovgivning i tenkningen” (Schiller 2004:100, 21.brev).  
 
Sentralt i danningsbegrepet hos Schiller står altså motsetningen mellom det fysiske og det 
åndelige. Schillers forsøk på å løse denne konflikten kommer som en forening av dem, men 
også som et tredje alternativ; i tillegg til en åndelig og en fysisk verden, dannes en estetisk 
verden. I stedet for å være opptatt av smaksdommer og deres begrunnelser, mener Schiller at 
vi heller bør se på hva en skjønnhetserfaring er. Da kan vi få en bedre forståelse av forholdet 
mellom fornuft og følelser (Hohr 2013:161). Det estetiske kan både forene og integrere de to 
andre. Det skjønne oppstår i vekselvirkning mellom to motsatte drifter, og også i forbindelsen 
mellom dem. Skjønnheten knytter sammen to motsetninger, vi må godta denne motsetningen 
og anse størrelsene som klart atskilte; hvis ikke, sier Schiller, vil vi bare blande dem, men 
ikke forene dem (Schiller 2004:86, 18.brev). Naturloven skal ikke blande seg opp i 
moralloven, like fullt som moralloven ikke skal brukes på naturlovens områder. I 
mellomtilstanden som tidligere ble beskrevet, er sinnet verken underlagt moralsk eller fysisk 
tvang, allikevel er begge driftene virksomme. Denne stemningen er fri, og Schiller beskriver 
real og aktiv bestemmelse som estetisk (Schiller 2004:97, 20.brev). For Schiller er det 
estetiske helt sentralt, nærmest et kjennetegn, på det menneskelige. Den estetiske 
bestembarheten karakteriseres derfor av å være en slags oppfylt uendelighet;  
”Gjennom	  den	  estetiske	  kultur	  forblir	  altså	  et	  menneskes	  personlige	  verdi	  eller	  dets	  
verdi	  helt	  ubestemt,	  da	  denne	  bare	  kan	  være	  avhengig	  av	  mennesket	  selv.	  Annet	  er	  ikke	  
oppnådd	  enn	  at	  det	  nå	  på	  vegne	  av	  naturen	  er	  blitt	  mulig	  for	  mennesket	  ut	  fra	  seg	  selv	  å	  
gjøre	  hva	  det	  vil	  –	  at	  friheten	  til	  å	  være	  menneske	  skal	  være,	  er	  helt	  og	  fullt	  gitt	  menneske	  
tilbake”	  (Schiller	  2004:100,	  21.brev).	  	  
 
Vi har nevnt drivkreftene stoffdrift og formdrift, men det er først i kombinasjonen av disse at 
vi innfrir menneskelighetens idé (Gjesdal 2004:XV). Schillers danningsideal formuleres i 
tanken om ”den skjønne sjel” (Hohr 2013:164). Når muligheten for harmoni mellom de to 
naturer i mennesket inntrer, snakker Schiller om en tredje drift; lekedriften. Lekedriften 
utgjør et fellesskap mellom formdrift og stoffdrift fordi ” bare en enhet mellom realitet og 
form, mellom tilfeldighet og nødvendighet, mellom fri aktivitet og passiv mottakelighet kan 
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fullende det menneskelige begrep” (Schiller 2004:72, 15.brev). Mens verken stoffdrift eller 
formdrift kan representere hele mennesket, kan lekedriften gjøre nettopp det. Det er i det 
estetiske, i den tredje verden, at mennesket får sin frihet. Den innebærer og forener 
”sansemessighet og logikk, reseptivitet og spontanitet, temporalitet og evighet” (Gjesdal 
2004:XV). I leken er det verken sanser eller begreper som har overtaket, da leken befinner 
seg i en slags mellomposisjon. Stoffdriften er rettet mot det konkrete, formdriften mot 
universalitet og abstraksjon, og lekedriften rettes mot skjønnheten. Skjønnheten er et resultat 
av lekdriften. Når en kunstner lager et kunstverk fritt etter fantasien, trenger ikke kunsten ha 
noen nytteverdi. Kunsten kan derfor ikke settes i motsetning til livet, dette er også opphavet 
til Schillers berømte sitat i 15. brev ; ”mennesket leker bare når det i ordets fulle forstand er 
menneske, og det er bare helt menneske når det leker” (Gjesdal 2004:XV). Skjønnhetens 
ideal er balansen mellom form og materiale, mennesket er både sanselig og et fornuftsvesen. 
Det er også her danningspotensialet synes å ligge; 
”Midt	  i	  kreftenes	  skremmende	  og	  midt	  i	  lovenes	  hellige	  rike	  bygger	  den	  estetisk	  
formende	  drift	  ubemerket	  opp	  et	  tredje,	  et	  lekens	  og	  illusjonens	  glade	  rike	  hvor	  mennesket	  
fratas	  alle	  konvensjonelle	  bånd	  og	  løses	  fra	  alt	  som	  heter	  tvang,	  både	  i	  det	  fysiske	  og	  det	  
moralske”	  (Schiller	  2004:142,	  27.brev).	  
 
Leken representer en fri kraft i mennesket, den estetiske leken er frigjørende. I leken får vi 
mulighet til å vokse og er frigjørende i den forstand at vi slipper tøylene våre. Mennesket er 
ikke opptatt av å sette begreper på det sanselige. Schillers danningsbegrep impliserer med 
andre ord at følelse og fornuft, stoffdrift og formdrift, møtes slik at de opphever hverandres 
absolutte krav, men like fullt er aktive og inngår i samspill med hverandre.  
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3 Danningens prosjekt; fra historisk fortid 
til den nære nåtid 
”En	  skal	  lære	  seg	  å	  finne	  seg	  selv	  via	  det	  andre,	  det	  overleverte,	  det	  fremmede,	  i	  en	  
kritisk	  prøvende	  tilegnelse.	  Det	  er	  dannelsens	  prosjekt	  –	  uansett	  forvandling”	  (Slagstad	  
2003:378).	  
 
Jeg har nå sett på hvordan danningsbegrepet historisk har hatt tette bånd til estetikken. Nå 
skal jeg se nærmere på hvordan danningsprosesser har blitt beskrevet og hvordan disse 
fremstilles i det vi kan si er en renessanse for danningsbegrepet i Norge etter årtusenskiftet. 
Danningsbegrepet stammer, som vi har sett, blant annet fra det tyske begrepet Bildung. 
Bildung blir oversatt til danning, men blir også beskrevet som modning. Noen betrakter 
danning som en evig prosess, mens andre tenker at danning skal føre til at man blir en 
demokratisk medborger. Altså kan danning også være politisk. Men danning kan være begge 
deler; både prosessartet og målrettet. Det er en slik forståelse som ligger til grunn her. En 
danningsprosess blir ofte assosiert med selvrefleksjon og selvutvikling. I dette perspektivet 
blir danning en individuell prosess.  Utvikling kan være uendelig, mens modningsprosessen 
stopper opp når vi er modne nok. Dette fanger opp danningens ”teleologiske formål” 
(Steinsholt 2011:47). Endelsen ”ung” angir både en tilstand og en prosess; å være moden 
bestemmes som en fullendt tilstand nærmest med tilbakevirkende kraft som viser hvordan 
modning som prosess bør eller kan se ut (ibid).  
 
Danning er i følge Thavenius et typisk 1800 talls ord, sammen med opplysning og kultur,  og 
betegnet individenes og den menneskelige kulturens utvikling (Thavenius 1995:8). Forholdet 
mellom frihet og bestemmelse (tvang) har vært et tema i danningsteorien i lengre tid; hos 
Kant så vi at den kommer til uttrykk i det vi kaller det pedagogiske paradoks. Schiller er 
opptatt av motpolene følelser og fornuft, og hvordan estetikken representerer både en 
forening mellom disse og en tredje vei. Vi kan på samme måte skissere opp frihet på den ene 
siden, og kultur og tradisjoner på den andre siden. Dette forholdet kan, i følge Thavenius, 
oppsummeres i balansen mellom styring og selvbestemmelse. Thavenius knytter dette til en 
pedagogisk debatt om nettopp hvilke kulturtradisjoner og hvilke kulturelle kanon som skal 
gjelde (Thavenius 1995:20). Til eksempel bør undervisningen, i følge Thavenius, være 
dialektisk og reflekterende; lærerne bør vite hva elevene allerede kan, og balansere mellom 
selvbestemmelse og styring (Thavenius 1995:235). Individets frihet forenes med nye 
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kunnskaper og andres erfaringer når elevene møter andre kulturer. Dette reiser spørsmål om 
hva danning er i skolen, hva kunnskap er og til slutt hvilke samfunnsendringer skolen må ta 
hensyn til (Thavenius 1995:23). Vi lever ikke i en homogen kultur, noe danningsdebatten 
også må ta inn over seg; hvordan kan skolen både forholde seg til et danningsbegrep knyttet 
til frihet, men samtidig ha en sterk forankring til kultur og tradisjoner? Det reiser spørsmål 
ikke bare om hva danning er, men også hva det kan være.  
 
 
3.1 Danning og utdanning 
Det tyske danningsbegrepet var både kulturelt, politisk og pedagogisk; kulturelt ved 
inspirasjonen fra gresk og romersk kulturarv, politisk gjennom påvirkning fra den franske 
revolusjon og pedagogisk ved utviklingen av program for skole og universitet 
(Korsgaard/Løvlie 2003:31). Skoler og universiteter skulle da først og fremst være 
danningsanstalter, i tråd med den tyske tenkningen om danning som et pedagogisk program. 
Disse skulle fostre eller danne elevenes karakter. Det er med andre ord ikke bare snakk om 
passiv kunnskapsoverføring. I Herders tradisjon handler det om en organisk utvikling mot 
humanitet; menneskenes sanne vesen og bestemmelse (Thavenius 1995:9). For å bedrive 
selvdanning kreves også modenhet, og vi kan betrakte det skapte skille mellom danning og 
utdanning på følgende måte; 
”Det	  pedagogiska	  tänkandet	  placerade	  både	  bildning	  och	  mognad	  i	  en	  rent	  andlig	  
värld	  klart	  skild	  från	  den	  materiella.	  Det	  var	  denna	  strikta	  åtskillnad	  mellan	  andligt	  och	  
materiellt	  som	  skapade	  den	  närmast	  oöverstigliga	  klyftan	  mellan	  bildning	  och	  utbildning	  
som	  ännu	  sätter	  sin	  prägel	  på	  varje	  utbildningsdebatt”	  (Thavenius	  1995:9)	  
	  
Sitatet peker på nok en viktig dimensjon ved danningsbegrepet, nemlig det kroppslige. Skillet 
mellom danning og utdanning, det åndelige og det fysiske, førte til at yrkesskolene ble 
separert fra de ”egentlige” danningsinstitusjonene. Jon Hellesnes snakker også det skillet 
mellom danning og utdanning; vi kan snakke om en start og en slutt på utdanning, men 
danningen kan vi ikke avslutte. Den har heller ikke et startpunkt, for ”når vi tek til å dane oss 
sjølve, så er vi alt dana av andre” (Hellesnes 1969:27). Danningsbegrepet som vi har sett det 
beskrives tidligere, involverer både menneskets forhold til seg selv, til verden og til 
samfunnet.  I Hellesnes forståelse av danningsbegrepet dannes vi gjennom kulturell 
selvforståelse ved å leve ut denne forståelsen i praksis. Han beskriver historieforståelsen vår 
som en hermeneutisk prosess, vi forstår delene ut fra totalhistorien, som vi forstår 
totalhistorien ut ifra delene. Ettersom vi får ny kjennskap, kommer nye deler inn. Praksis 
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konstituerer videre historie, samtidig som praksis nører seg av historieforståelse (Hellesnes 
1969:36). Når dagliglivet tildekkes blir vår praksis blind. Praksis er for Hellesnes vår måte å 
leve sammen på, praksis uttrykker danning slik kroppsbevegelser uttrykker gester og 
handlinger (ibid). Aristoteles skilte mellom handlinger som har et mål som ligger i 
handlingen selv og handlinger knyttet opp mot et produkt. Førstnevnte kaller han praxis. Vi 
kan trekke paralleller mellom det praktisk kunnskapen slik den beskrives hos Aristoteles, og 
Hellesnes` distinksjon mellom uegentlig danning og danning. Den uegentlige danningen 
legger hovedtyngden på ”å ha”, mens den egentlige danningen vektlegger ”å være” 
(Hellesnes 1969:37). Hellesnes bringer inn et interessant språklig aspekt i distinksjonen, men 
også et aspekt som setter språkbruk og makt i sammenheng. ”Dannelse” karakteriseres som 
noe en har, eksempelvis bøker i hylla eller kunstverk på veggene. Danning impliserer derimot 
impliserer en ikke-tilpasset og kritisk forhold til tradisjoner og klassesamfunn (Rudberg 
2003:113). Danning har å gjøre med ”å være”, ikke ”ha”. Danning kan ikke knyttes til 
produkt. I så måte kan vi foreløpig si at danning handler om innsikt og visdom, utdanning om 
kunnen og viten.  Danning er noe vi er i verden, ikke i ”ånda” (Hellesnes 1969:36).  
 
Vi har alle en kulturell og sosial historie, våre erfaringer er situert i denne historien. Det er 
også i denne konteksten vi må snakke om danning. I et godt samfunn ville utdanning føre 
med seg danning og dermed visdom (Hellesnes 1969:36). Hellesnes forståelse av visdom 
henger sammen med relasjonen mellom det faglige – det hverdagslige, det åndelige –og det 
kroppslige. Hellesnes advarer mot å trekke for sterke skillelinjer mellom disse. Når vi belyser 
og studerer en avgrenset del av vår erfaringsverden, må vi på samme tid huske at vi dekker til 
mye annet. Når vi sier at verden egentlig bare består av partikler lukker vi øynene for 
dagliglivet, eller vår konkrete livsverden. Det er også her danningen skiller lag med 
utdanning; danning har med respekt for om ikke fiksering av dagligforståelsen å gjøre 
(Hellesnes 1969:33). Vi kan trekke en parallell mellom danning og utdanning, og techne og 
sophia (sofia; visdom). Når Aristoteles referer til techne i ”Den nikomakiske etikk”, henviser 
han til ulike håndverk eller ekspertiser, eksempelvis leger, snekkere og musikere. Techne 
satte undervisning og læring i system (Doseth 2011:23). De som har utdanning i et fag er 
skikket til å leve ut kunnskapen sin i enkelte handlinger. Han kan reprodusere faget og lære 
det bort (Hellesnes 1969:27). Utdanning er i større grad et middel, og kan i følge Hellesnes 
misbrukes. Vi kan se dette i sammenheng med etikk. Når en lege bruker sin faglige kunnskap 
til å påføre andre vondt misbrukes utdanningen. Danning, derimot, kan verken misbrukes 
eller brukes; ”daninga er det vi brukar eller misbrukar ut frå. Daninga har i det heile ingen 
	   27	  
middel – eksistens… Daninga er mellom anna det å problematisere samfunnet som totalitet 
og dermed dei einskilde funksjonane” (Hellesnes 1969:28).  
 
Aristoteles skilte mellom handlinger med et mål i seg selv, og handlinger knyttet mot et 
produkt, som et middel. Poenget er at vi må være bevisste på hvordan vi snakker om 
pedagogiske handlinger, det får også konsekvenser for hvordan vi betrakter danning. Vi kan 
ikke stille oss ukritiske til overføring av begreper som læringsutbytte eller teknikker på 
pedagogisk praksis. I følge Hellesnes må pedagogiske teknikker alltid være teknikker som 
gradvis opphever seg selv og glir over i praksis (Hellesnes 1969:40). Praksis er alltid konkret, 
med andre ord tilstedeværende og kroppslig. Dersom vi isolerer teori fra praksis, det åndelige 
fra det konkrete er vi halv – danna (ibid). Danning uten praksis er altså halvdanning. For å 
være dannet må ikke gjøre hverandre til objekter eller inngå i ren mål- middel tenkning. På 
samme måte kan vi si at praksis inneholder  teknikk, men at den aldri bare kan være teknikk. 
Da står vi i fare for å gjøre den andre til et objekt. Fellesskapet, intersubjektiviteten, tilhører 
praksis, mens manipulasjon tilhører teknikken. Når vi møter hverandre i en dialog forsøker vi 
å forstå hverandre, men ikke forklare hverandre. Om vi lar den pedagogiske virksomheten 
være livsfjern, betyr det samtidig at vi reduserer den; vi skiller mellom teori og praksis. Vi 
risikerer da å havne i en danningsprosess vi kan betegne som halv -danning. Når vi betrakter 
kompetanse eller kunnskap som noe vi har eller bruker som middel for å oppnå noe annet, 
reduserer vi samtidig pedagogikken. Kompetansebegrepet blir i så måte noe materielt eller 
kvantitativt. For Humboldt er danningens naturlige mål å utvikle hvert individs evner, 
danning er en individuell prosess (Steinsholt 2011:41). Danningen blir en vekselvirkning 
mellom menneske og verden, der ”det individuelle mennesket utfolder sine krefter for å 
danne en helhet” (ibid). For at utdanning skal fremme danning må teori og praksis forenes, 
den spesifikke fagkunnskapen må forenes med visdom. Når vi skal snakke om en estetisk 
pedagogikk må den følgelig romme både teori og praksis. Vi har sett at vi kan betrakte 
utdanning som et middel, men at danning ikke kan reduseres til et produkt. Jeg tør derfor 
påstå at danningsbegrepet således ikke er overflødig, heller ikke etter tusenårsskiftet.  
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3.2 Danningsbegrepets renessanse 
Innledningsvis stilte jeg spørsmål om hvordan danningsprosesser fremstilles i det vi kan kalle 
en renessanse for danningsbegrepet etter tusenårsskiftet i Norge. Hvordan kan vi forstå 
danning i dag? Eller, sagt med andre ord, hvordan snakker vi om danning. Og dernest, 
hvilken rolle kan estetikken spille i danningsprosesser slik disse beskrives i vår samtid? 
Sistnevnte er et tema som jeg også vil belyse senere i oppgaven, da ved hjelp av nærvær og 
tilsynekomst. Det er skrevet mange tekster og bøker om danningsbegrepet, hvorav mange er 
relevante for å belyse danningsbegrepet i nyere norsk historie. Danningsbegrepet knyttes opp 
mot en rekke områder, deriblant mot danning i institusjoner (skole, barnehage) og som et 
politisk begrep (demokrati). Renessansen skyldes trolig en rekke faktorer og hendelser, men 
vi ser at de siste tiårenes utdanningsreformer preger tekstene i stor grad. Mange er opptatt av 
danningsbegrepets utvikling og posisjon, i særlig grad gjelder dette distinksjonen danning og 
nytte. Det har oppstått et behov for å reaktualisere danningsbegrepet. På samme tid kan vi 
heller ikke ignorere kulturaspektet, kanskje særlig interessant er diskusjon om danning i det 
flerkulturelle samfunn. Et annet legitimt spørsmål er hvorvidt vi kan kalle Norge flerkulturelt, 
men det lar vi ligge her. Poenget er at danningsbegrepet ikke står i et sosialt, kulturelt eller 
historisk vakuum, og dermed må ta innover seg viktige endringer. Et eksempel er innenfor 
kommunikasjon og teknologi. Lars Løvlie utvider dette feltet med sitt begrep om 
teknokulturell danning. Det er i det hele tatt svært mange bidragsytere i nyere danningsteori, 
jeg har allerede nevnt Lars Løvlie. Andre er Hansjörg Hohr, Kjetil Steinsholt, Bernt Hagtvet, 
Ingerid Straume og Rune Slagstad. Mange er opptatt av danningsbegrepets endring eller 
utvikling fra 1800 tallet, gjennom den postmoderne uro (Monica Rudberg 2003) og frem til i 
dag. Det er nødvendig å avgrense i dette feltet, og jeg velger derfor i all hovedsak å ta for 
meg tekstsamlingene ”Dannelsens forvandlinger” (2003), av Rune Slagstad, Ove Korsgaard 
og Lars Løvlie (red), samt ”Dannelse; introduksjon til et ullent pedagogisk landskap” av 
Kjetil Steinsholt og Stephen Dobson (red. 2011). Danningsbegrepet slik det fremstår i nyere 
teori i Norge i dag, virker til å ha endret karakter, den høyborgerlige tyske danningen er ikke i 
dag like aktuell som tidligere. I innledningen til ”Dannelsens forvandlinger” skriver Ove 
Korsgaard og Lars Løvlie at dannelse ikke lenger kan opptre i sin tradisjonelle drakt, som et 
”dannelsesideal, litterær kanon og national vækkelse”, snarere er det et kritisk-konstruktivt 
begrep som kan utfordre både gamle og nye dannelsesmyter (Korsgaard/Løvlie 2003:31); 
”Dannelse	  er	  ikke	  først	  og	  fremmest	  substans,	  men	  proces;	  det	  forsvinder	  derfor	  
ikke	  med	  begrebets	  klassiske	  indhold.	  Dannelse	  findes	  i	  forholdet	  til	  fælles	  forhistorie	  og	  til	  
egen	  biografi,	  og	  først	  i	  den	  forstand	  kan	  man	  snakke	  om	  selvdannelse.	  Det	  forhold	  gælder	  
	   29	  
selvsagt,	  hvad	  enten	  man	  lever	  i	  moderne	  eller	  postmoderne	  verden.	  Dannelse	  er,	  for	  at	  
sætte	  det	  på	  spidsen,	  et	  oplysningsprojekt,	  også	  efter	  at	  både	  dannelsesborgerskabets	  og	  
folkeoplysningens	  tid	  er	  forbi;	  det	  er	  også	  et	  subjektivt	  projekt,	  efter	  at	  Kants	  moralske	  jeg	  
er	  forvandlet	  til	  et	  flerfacetteret	  selv”	  (Korsgaard/Løvlie	  2003:34).	  
 
Danning er altså en prosess, og båndene mellom vår historie og vår umiddelbare kontekst 
løsrives ikke; det handler snarere om å skape nye måter å beskrive danningsprosessen på. 
Kjetil Steinsholt og Stephen Dobson beskriver i (litt mer enn et) forord til boken ”Dannelse; 
introduksjon til et ullent pedagogisk landskap” en forståelse av pedagogikken, i alle fall slik 
den ofte omtales, som ”en velregissert utvikling av individets fysiske, intellektuelle, sosiale, 
estetiske og moralske evner”, det er snakk om en slags ”menneskehetens ideal”, som betegner 
et godt dannet menneske (Steinsholt/ Dobson 2011:7). En slik fremstilling er i tråd med det 
klassiske danningsidealet vi kjenner, hvor menneske ikke bare forholder seg til seg selv, men 
også sine medmennesker og sin omverden. Det krever også i sin tur en dypere refleksjon over 
dannelsesprosessen. Steinsholt peker på bruken av begrepet i dag, særlig som et 
utdanningspolitisk begrep.  Danning er da et demokratisk element og redskap som skal sørge 
for at individer tilegner seg kunnskap, kompetanse og ferdigheter (Steinsholt/ Dobson 
2011:8). Med andre ord, danning er essensielt i overgangen til kunnskapssamfunnet, slik 
dette begrepet fremkommer i utdanningspolitiske debatter. Steinsholt og Dobson hevder på 
sin side at danningsbegrepet har blitt redusert i denne debatten; danning har tradisjonelt blitt 
betraktet som noe annet  enn nettopp utdanning, funksjon og nytte. På samme måte som hos 
Korsgaard/ Løvlie søker de etter hva som nå ligger i danningsbegrepet; er begrepet nå blitt så 
åpent at det er umulig å snakke om hva som avgrenser det? Steinsholt og Dobsons prosjekt er 
å beskrive danningshistorien fra antikkens paideia, danningens storhetstid i Tyskland og frem 
til nå, hvor danning forstås som ”et kategorialt, refleksivt og ikke minst kommunikativt 
prosjekt i vår moderne tid” (Steinsholt/ Dobson 2011:10).  
 
Det nye og reviderte danningsbegrepet blir altså skissert som et refleksivt, kategorialt og 
kritisk-konstruktivt begrep. Dette fremgår av nyere teoriers behandling av danningsbegrepet, 
deriblant hvilket fokus som legges på konteksten vi er situert i; kulturelt og historisk, både 
lokalt og internasjonalt, og hvilke nye spørsmål som stilles i den sammenheng. Hvordan skal 
vi så snakke om danningsinnhold? Steinsholt og Dobson snakket om kategorial danning. Som 
eksempler på slike tradisjonelle kategoriale skiller kan vi trekke frem skillet mellom natur og 
kultur, eller menneske og maskin. Andre motsetningsforhold er det platonske doxa og 
episteme, tro og viten, og det aristoteliske poesis og praxis, tilvirkning og dialog (Løvlie 
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2003:349). Jeg kommer riktignok tilbake til disse parene senere i fremstilling av danningens 
topoi, for å se om det nye danningsbegrepet kan overkomme slike dikotomier. Det 
kategoriale aspektet i danningen som Steinsholt og Dobson fremhever kan også meget godt 
referere til Klafki og hans teorier. Wolfgang Klafki er en tysk didaktiker og pedagog, og hans 
tanker om danning er fortsatt relevante. I hovedtrekk skiller Klafki mellom didaktiske teorier 
som legger mest vekt på det objektive, den kulturelle kanon, vitenskapelig kunnskap og ulike 
kvalifikasjoner, og teorier som retter hovedfokus mot det subjektive, det vil si respekt for 
elevens behov for utfoldelse og selvrealisering. Han kaller gruppene henholdsvis materiale og 
formale danningsteorier (Hohr 2011:164). Klafki forsøker å forene disse siden i begrepet 
kategorial danning, og snakker om at det er kategoriene som ”åpner eleven for verden og 
verden for eleven” (Hohr 2011:165).  
 
Monica Rudberg er en av dem som tar opp en rekke  aktuelle problemstillinger i sin tekst 
”Dannelsens kjønn – og den postmoderne uro” (Rudberg 2003:111). Postmodernismen blir 
gjerne tidfestet til annen halvdel av 1900 tallet til første del av 2000-tallet. Hva tiden etter 
postmodernismen identifiseres som, er det ulike meninger om. Selve begrepet er for øvrig 
omdiskutert, men jeg skal ikke gå inn i denne debatten her. Det postmoderne blir gjerne 
assosiert med en antiautoritær  og relativiserende holdning som et ”varemarke i kampen mot 
de store fortellingene” (Rudberg 2003:115). Hvordan skal pedagogikken forholde seg til den 
postmoderne tid, og hva innebærer da et danningsprosjekt versus et individualisert 
identitetsprosjekt? Danning har med forming av individet å gjøre, dette er også med på å 
gjøre danningen estetisk. Således stilles det estetiske krav til en danningsprosess. Jeg kommer 
tilbake til dette om litt. Interessant i denne sammenhengen er kultivering, som jo har en 
historisk tilknytning til danningsbegrepet. Dette viser til at danning alltid foregår i forhold til 
noe; til kultur, til kontekst, til miljø og til verden. I kantiansk tenkning innebærer oppdragelse 
for det første disiplinering, for det andre nettopp kultivering. Disiplinering gjør menneske til 
menneske, og temmer den dyriske villskapen. Kant er i så måte en antinaturalist, og anser 
natur og kultur som kategoriale størrelser. Rudberg påpeker at danning har vært et prosjekt 
som tradisjonelt har betydd utgrensning av de(t) Andre – det usiviliserte, det irrasjonelle og 
smakløse (Rudberg 2003:111). Dannelse (slik Hellesnes´ refererer til ordet) og ikke-dannelse 
eller udannelse, settes opp i et motsetningsforhold; å være dannet er forbundet med 
rasjonalitet og fornuft, mens det irrasjonelle og følelsesmessige tilhører udannelsen. 
Dannelsen ble knyttet opp mot et konkret innhold som ble ansett som spesielt høyverdig, det 
er da dette som gir grunnlag for den nevnte kultiveringen.  
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Dikotomien høykultur og lavkultur har vært omdiskutert og kan nok anses både som 
provoserende og gammeldags. Atter andre mener denne nevnte dikotomien kan forsvares. Vi 
finner imidlertid fortsatt disse elementene i diskusjoner om kultur, for eksempel i debatter om 
offentlig kulturstøtte hvor DDE settes opp mot filharmonien, eller hvorfor det er slik at noen 
forfattere blir nektet medlemskap i forfatterforeningen. Jeg skal ikke gå dypere inn i dette, 
men det er et poeng at kultur fortsatt blir debattert på bakgrunn av hvordan vi historisk har 
forstått begreper som danning. Det peker altså på kulturens tilknytning til danningsprosessen. 
Nå tilbake til de estetiske kravene som også danningsprosessen underlegges; selv i det 
postmoderne må vi kunne snakke om noen idealer eller verdier som angir retninger for 
danning. Utfordringen er nettopp valg av innhold og hvilke kriterier som skal ligge til grunn 
for dette valget. Kirsten Drotner hevder at en estetisk danning aldri kan se bort fra 
kvalitetskriterier, bare problematisere kriteriene (Rudberg 2003:117). Hun opererer med 3 
regler; (a), avstand, altså må man ikke la seg sluke av et perspektiv, (b), valg, altså må man 
treffe valg i bevisstheten om at disse kan være feil, og tilslutt (c), fordomsfrihet, man må aldri 
oppfatte det egne perspektivet som hevet over de andre (ibid). Thavenius snakker om at 
danning i et postmoderne samfunn er å utvikle evner til å takle motsetninger og ambivalenser 
(Rudberg 2003:115). Drotners ideer samsvarer med den nye danningsforståelsen Thavenius 
refererer til, hvor danning innebærer å stå i det motsetningsfylte.  
 
 
Rudberg peker på det tradisjonelle normative danningsbegrepets maskuline karakter, som gir 
grunnlag for en diskusjon om dannelsens kjønn. Det tidligere så etablerte skille mellom 
fagverden og dagligverden har blitt problematisert blant annet i feministisk teori. Det er også 
nettopp disse teoriene som har hatt et spesielt fokus på kropp og kroppslige erfaringer, som jo 
ble ansett som mindre betydningsfulle enn sjelelige. Implisitt i danningsbegrepet ligger også 
elementer av makt, men kanskje kan vi driste oss til å si at dette perspektivet har endret 
karakter i en viss grad. Dette gjenspeiles i historiene som fortelles og igjen nettopp hvilke 
historier som trekkes frem, og ikke minst hvem som forteller dem. Tidligere stilte jeg 
spørsmål ved hva som skjer med danningens innhold. Det er nå mer fruktbart å snakke om 
retninger enn retningen, innhold mer enn innholdet. Det er ikke lenger like relevant å snakke 
om ”Den ene” kulturelle og litterære kanon; ikke bare er det plass til det ulike og 
mangefasetterte, men det er en nødvendighet å kunne forholde seg til det. I nyere, og særlig i 
den postmoderne tenkningen, er det problematisk å rangere kriterier i et hierarki. Da vil vi 
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heller ikke komme særlig langt i å tenke nytt om danningsinnhold. Danningsbegrepet henger 
ikke lenger uløselig sammen med elite og overklasse. Det er blant annet i denne diskusjonen 
vi kan finne tendenser til en ny forståelse av danning; danning handler ikke nødvendigvis 
lenger om de tradisjonelle motsetningene i danningsprosjektet, mellom det subjektive og det 
objektive, det private og det offentlige, eller kulturarv mot det populærkulturelle. En 
undersøkelse gjort blant studenter ved Universitetet i Oslo høsten 1998 og våren 1999 hadde 
som sitt fokus å kartlegge hvordan studenter opplever spenningen mellom individuelle og 
kollektive interesser, og hvilket ansvar studentene føler de har overfor et større fellesskap 
(Jensen 2003:258). Undersøkelsen er en spørreskjemaundersøkelse, og kalles Oslo-
undersøkelsen. Resultatene fra denne undersøkelsen viser at studentene er ”både og” –
orienterte, ved å forene en individualisert orientering med en samfunnssolidarisk holdning. 
Det er ikke nødvendigvis slik at det ene utelukker det andre; studentene opplever at 
individuelle mål, som lønn og karrierefokus, ikke er en motsetning til samfunnsansvar. 
Snarere kan disse komplementere hverandre. Oslo undersøkelsen belyser noe av dynamikken 
i danningsprosessen, vi har et behov for å snakke om danning på andre måter enn før.  
 
 
3.3 Et blikk på læreplanen; sanselighet og 
danningsinnhold i skolen 
Det ble tidlig referert til danning som et politisk begrep. Jeg har latt skolen utgjøre noe av 
konteksten eller bakteppe for diskusjonen om danning, nærvær og tilsynekomst. Læreplanen 
er et politisk styringsdokument, begrepene og hvordan disse defineres sier noe om det 
politiske klimaet læreplanen ble skapt i. Hovedfokuset mitt er ikke denne type politiske 
ytringer eller dokumenter, men jeg finner det interessant å se litt på hva læreplanen sier om 
nettopp danning og danningsinnhold.  
 
En av skolens viktigste oppgaver er å gjøre elevene til tenkende individer, til demokratiske 
borgere. Utdanningen må kunne gjøre elevene i stand til å imøtekomme kompleksitet, 
skiftende krav – og ikke minst snakkes det ofte om fremtidens kompetanse i 
utdanningsdebatter. Vi hører ofte ord fra den økonomiske verden, som læringsutbytte, 
læringstrykk i pedagogiske sammenhenger, eller vi snakker om teknikker for læring. Danning 
fremstår som nyttetenkningens motsetning; kunnskap kan gi kompetanse, men ikke 
nødvendigvis danning. Finn Thorbjørn Hansen mener det er hensiktsmessig å skille mellom 
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på den ene siden erkjennelse, viten, kompetanse og på den andre siden tenkning, visdom og 
danning (Hansen 2008:24). For Hansen handler danning om å forstå og undre seg, i 
eksistensiell forstand. Pedagogikken og undervisningen bør befatte seg mer med tenkning, 
visdom og danning, hvor estetikken spiller en essensiell rolle i filosofisk undring. Å være 
kompetent handler om å mestre bestemte fag eller situasjon, mens danning handler om 
forståelse av vår væren og livet selv. Danning kan ikke reduseres til kun et produkt eller 
middel. Følgelig kan vi heller ikke snakke om danning som nytte. Dette gjelder også for den 
innsikten som danning medfører. Spørsmålet er om det i det hele tatt kan være mulig å 
definere nytte eller kompetanse på en bredere måte, en måte som anerkjenner verdien av en 
estetisk tilnærming til pedagogikk. Skolen må til enhver tid forholde seg til samfunnet og 
være relevant, skolen forvalter et samfunnsmandat. Kunnskapen som produseres i skolen må 
kunne gi kompetanse slik at samfunnet kan ivareta sine behov. Vi kan tenke oss at mens 
utdanningen kan brukes, er danningen er det vi bruker uti fra. Danning utgjør bakteppet, de 
allmenne ferdighetene vi bruker i kritisk tenkning, for våre analyserer eller drøftinger. 
Samtidig er det lite fruktbart å sette disse opp mot hverandre som kontrast, snarere utfyller de 
hverandre og må ses i sammenheng. Danning som et selvrefleksivt begrep innebærer at vi 
problematiserer eller forholder oss til samfunnet som en helhet, danning er gjennomsyrende 
og handler ikke om enkelte ferdigheter eller kompetanser. Det betyr også at om vi skal 
snakke om danning i skolen, må det gjelde for alle områder. Da holder ikke den tradisjonelle 
oppdelingen av fag, danning skjer på tvers av disse. Eleven må utfolde seg i praksis i sin 
helhet. Danning skal kunne fungere som et korreks til samfunnet, å være dannet betyr også å 
være kritisk.  
 
Når vi snakker om danning i skolen, snakker vi ofte om innhold; hva er det ved innholdet 
som er dannende? Hvordan innholdet velges ut og hvilke kriteriene som ligger til grunn for 
det, er et av tingene man må ta stilling til i arbeid med læreplaner. Om vi skal legge det nye 
danningsbegrepet til grunn for diskusjon om innhold, er vi nødt til å snakke om innhold; ikke 
det ene innholdet. Utvelgelsen henger sammen med hva slags kunnskapssyn som forfektes. 
Lærestoffet som formidles i skolen er altså ikke verdinøytralt. Thavenius identifiserer to 
retninger som begge beskriver danning som dynamisk og tar høyde for menneskets egen 
aktive deltakelse. Den ene retningen har hatt mest fokus på elevens egne erfaringer, mens den 
andre retningen har i større grad beskrevet danning som møte med det ukjente (Thavenius 
1995:10). Den erfaringsbaserte undervisningen slipper til elevenes egne erfaringer, men det 
oppstår et problem om strategiene som velges blir for statiske eller ensrettede. En alternativ 
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retning er en mer dialektisk og reflekterende undervisning (Thavenius 1995:234). Denne 
retningen tar også høyde for elevens erfaringer, men tuftes på prinsipper om at 
undervisningen ikke i første omgang skal etterstrebe konsensus. En slik kommunikativ 
diskurs tillater at mange ulike stemmer kommer til uttrykk, hevder Thavenius. 
Lærestoffet som velges ut velges lokalt eller nasjonalt for å gi eleven basiskunnskap om 
samfunnet vi lever i; vår historie, våre verdier, det som gir oss en kulturell identitet. Men 
lærestoffet kan altså  ikke være satt og uforanderlig, det må kunne reflektere både elevens 
egne erfaringer og nye strømninger i samfunnet. Vi må se på aksen elev – lærer- lærestoff. 
Trenger det å være en motsetning mellom kunnskap i læringsinnholdet slik det blir tolket 
eller formidlet av lærer, og kunnskap som noe som ”springer frem” hos eleven? I den 
sammenheng tenker jeg på persepsjon og dens rolle i en læringsprosess, samt elevens egne 
erfaringer. Om vi forholder oss til hva nyere danningsteori fremholder, er det en 
nødvendighet at pedagogikken og undervisningen rommer mange ulike stemmer, og også 
tåler motsetninger og ulikheter. Om den faktisk gjør det i dagens klasserom er noe annet, 
hvilket jeg lar ligge her. Egne erfaringer er kroppslige, fordi det handler om hver enkelts 
levde liv. I hvor stor grad tar læreplanen sanselighet på alvor? Generell del av læreplanverket 
i Kunnskapsløftet 2006 er videreført fra R-94 og L97. Under overskriften Det skapende 
menneske i Generell del av læreplanen står følgende; 
”Barns	  nysgjerrighet	  er	  en	  naturkraft.	  De	  er	  fulle	  av	  lærelyst,	  men	  også	  av	  uvitenhet	  
og	  usikkerhet.	  Mye	  av	  det	  de	  lærer,	  henter	  de	  ved	  å	  ta	  etter	  eldre	  barn	  og	  de	  voksne;	  ved	  
det	  blir	  de	  sosiale.	  De	  utvikler	  sine	  skapende	  evner	  til	  å	  tenke,	  tale,	  skrive,	  handle	  og	  føle	  
ved	  å	  innlemmes	  i	  de	  voksnes	  verden	  og	  tilegne	  seg	  de	  voksnes	  
ferdigheter”(Kunnskapsløftet,	  Generell	  del/	  Det	  skapende	  mennesket,	  kreative	  evner.	  
Hentet	  fra	  Udir.no	  28.03.2014,	  s.	  5).	  
 
Barn utvikler i følget dette sitatet sine skapende og kreative evner ved å innlemmes i de 
voksnes verden. Forøvrig kan vi gjenkjenne ”å tenke, tale ” som komponenter i de 5 
grunnleggende ferdighetene (digitale, muntlig, å kunne lese, å kunne regne, å kunne skrive). 
Hva da med barnets iboende kreativitet og fantasi? Det fremheves videre i læreplanen at 
”faktisk viten kan brukes til å stimulere både drøm, fantasi og lek – og evne til å oppdage 
felles mønstre på ulike områder” (Kunnskapsløftet 2006, Generell del/Det skapende 
menneske. Hentet fra Udir.no 28.03.2014, s.5). I avsnittet om Det integrerte menneske har 
dette blitt formulert som ”å åpne sansene for de mønstre som har festet seg i tradisjoner, i alt 
fra musikk til byggekunst – og fantasi til å tenke nytt og evne til å bryte opp” 
(Kunnskapsløftet 2006, Generell del/Det integrerte menneske. Hentet fra Udir.no 28.03.2014, 
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s.22). Her har vi et sanselig perspektiv, i første rekke handler det om å bruke sansene for å 
oppdage noe; i dette tilfelle å identifisere eller gjenkjenne mønstre. Den Generelle delen av 
læreplanen er tuftet på 3 tradisjoner, den første er knyttet til praktisk virke og læring gjennom 
erfaring. Den andre tradisjonen møter eleven gjennom skolefag, den tredje tradisjonen er den 
kulturelle (Kunnskapsløftet, Generell del/ Det skapende menneske. Hentet fra Udir.no, 
28.04.2014 s.6). Innholdet i undervisning, og således danningen, er i stor grad preget av vår 
kulturelle tradisjon. Det vil nok også gjelde ”mønstrene” det snakkes om her. I den første 
tradisjonen, praktisk virke og erfaring, handler det i all hovedsak om kunnskap og erfaringer 
som tidligere er blitt gjort; ”Opplæringen må formidle hvordan levekårene stadig er brakt 
framover gjennom generasjoners prøving og feiling, ved famling og forsøk i det praktiske 
liv” (ibid). Den andre tradisjonen, den skolefaglige, knyttes til ny viten gjennom teoretisk 
utvikling, logikk og forskning. Fagene som nevnes eksplisitt er språk og samfunnsfag, 
matematikk og naturfag. Den kulturelle tradisjonen handler tilslutt om menneskers formidling 
ved ”kropp og sinn, i idrett, kunst og håndverk, i språk og litteratur,  i teater, sang, musikk og 
dans. I den forenes innlevelsesevne og uttrykkskraft” (ibid). 
 
Vi kan snakke om skolens innhold som vitenskapssentrert eller kunnskapssosiologisk 
(Engelsen 2005:124). I det vitenskapssentrerte synet er innholdet ”gitt”. Skolen kan hente sitt 
innhold fra et produkt av systematisert kunnskap; skolens oppgave er å gi elevene adgang til 
den kunnskapen, innsikten og verdiene som ligger nedfelt i kulturarven (Engelsen 2005:125). 
I motsetning til det vitenskapssentrerte synet, vil ikke et kunnskapssosiologisk syn betrakte 
skolens innhold som ”gitt”. Hva som blir skolens faglige innhold avhenger av blant annet 
maktforhold og strukturer i samfunnet. I en slik tenkning vil det som anses som dannende 
ikke være fastlagt en gang for alle. Spørsmålet om klasse gjør seg gjeldende her; hvem har 
makt til å definere hvilke kunnskap som bør inn i skolen? Elevenes nærmiljø og interesser har 
også sin plass i et kunnskapssosiologisk perspektiv. Vi skal se litt nærmere på posisjonen 
”elevens egne skapende erfaringer” har i de tre tradisjonene som ble skissert tidligere. Hva 
gjelder praktisk virke og erfaring, kommer dette til uttrykk først og fremst gjennom kunst og 
håndverk som en del av vår kulturelle tradisjon. Det tas overraskende lite hensyn til elevens 
egne erfaringer, til tross for at skolen også skal tilrettelegge for disse. Dette fremheves i 
læreplanens Generelle del, under ”Det arbeidende menneske” i avsnittet ”Fra det kjente til det 
ukjente”;  
”ferdighetene	  til	  å	  handle,	  til	  å	  gjøre	  nye	  erfaringer	  og	  tolke	  dem,	  må	  ta	  
utgangspunkt	  i	  den	  forestillingsverden	  barn,	  unge	  og	  voksne	  møter	  utdanningen	  med	  –	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både	  lokale	  erfaringer	  de	  har	  høstet,	  målføret	  i	  deres	  nærmiljø	  og	  felles	  impulser	  de	  har	  
fått	  gjennom	  massemediene”	  (Kunnskapsløftet,	  Generell	  del/	  Det	  arbeidende	  menneske.	  
Hentet	  fra	  Udir.no	  28.03.2014,	  s.10).	  	  
	  
Det etableres et skille mellom teoretiske fag på den ene siden, og praktisk-estetiske på den 
andre. Erfaringsaspektet er først og fremst tilstede på grunn av sin samfunnsmessige 
betydning, skolen skal formidle til eleven hvilke tradisjoner og kulturelle arv som ligger bak 
oss. Om vi ser kort på forskjellen på L97 og LK06 (Kunnskapsløftet, heretter LK06) fremstår 
LK06 som en kompetansebasert læreplan. Den er målorientert, og karakterisert av 
nytteorientering. L97 blir i motsetning en mer innholdsorientert modell, som forbindes med 
fag.  LK06 plasserer kompetansemålene innenfor rammen av skolefagene, og 
hovedområdene som er tenkt å utgjøre innholdet. Den generelle delen av læreplanen preges 
av en ganske tradisjonell tanke; ”oppfostringa skal tuftas på grunnleggjande kristne og 
humanistiske verdiar, og bere vidare og byggje ut kulturarven, slik at ho gir perspektiv og 
retning for framtida” (Generell del/ Det meningssøkende mennesket s.3). Her ser vi at 
kulturarven blir sterkt vektlagt, vi ser også at begrepet verdier fremheves. Dette henspeiler at 
skolen skal være en felles referanseramme for alle, ikke bare skal opplæringen bære 
kulturarven videre, men også bygge den ut.  
 
John Egleston snakker om kulturarvsentrert kunnskapsoppfatning og kulturarvsentrert 
læreplantenkning (Øzerk 1999:66). I en slik tenkning fremheves betydningen av at den felles 
kulturarven utgjør en referanseramme for samfunnets innbyggere. Dette er tanker vi kjenner 
igjen fra den Generelle delen av læreplanen. Men ser vi på Læringsplakaten er den i mye 
større grad preget av mål og mindre opptatt av innhold, vi ser også dette i fagplanene. For 
norskfaget i L97 (3.trinn) finner vi følgende mål under ”Lytte og tale”;  
• Lytte til segner, norrøne mytar som til dømes historia om Ask og Embla, legender og 
andre forteljingar.  
• Lytte til utdrag av barnelitteratur frå tidlegare tider, samtale om tekstane dei høyrer 
(Læreplanverket for den 10 årige grunnskolen 1997, s.119). 
I LK06 har kompetansemålene gjort seg gjeldende, og fagene er delt opp etter 
kompetansemål fra 2.trinn, fra 4.trinn osv. Noen av målene som blir formulert under 
kompetansen ”muntlig kommunikasjon” (fra kompetansemål etter 2.trinn) er; 
• Lytte, ta ordet etter tur og gi respons til andre i samtaler 
• Lytte til tekster på bokmål og nynorsk og samtale om dem. 
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• Lytte etter, forstå, gjengi og kombinere informasjon (Kunnskapsløftet, læreplan i 
norsk, kompetansemål etter 2.trinn. Hentet fra Udir.no 05.05.2015 s. 7). 
I L97 blir innholdet i større grad presisert, en skal lytte til sagn, myter og barnelitteratur fra 
tidligere tider. Vi ser igjen at innholdet som velges representerer det vi kan kalle vår 
kulturarv. I LK06 er det hovedområdene i læreplan som danner utgangspunktet for innholdet, 
det stiller krav til at innholdet formuleres i arbeid med læreplan på et lokalt nivå.  
 
Kunnskapssamfunnet skal overta for industrisamfunnet; har Kunnskapsløftet klart denne 
overgangen? I 2011 utkom rapporten ”Kunnskapsløftets intensjoner, forutsetninger og 
operasjonaliseringer. En analyse av en læreplanreform”, skrevet av Erling Lars Dale, Britt 
Ulstrup Engelsen og Berit Karseth. I rapporten blir det konkludert med at LK06 skal være en 
kompetansemål- plan, men samtidig at læreplanens ulike deler er inkonsistente. Den 
generelle delen er altså, som vi så, mer preget av tradisjonell innholdsorientering. I LK06 er 
fagplanene i større grad målstyrte, arbeidsmåter og konkret innhold er i større grad valgfritt 
(Engelsen 2011: sammendrag 1). Men man kan spørre seg om læreplanen virkelig har brutt 
med industrisamfunnets skille mellom teori og praksis. Det estetiske handler altså om å 
skape, det handler om nysgjerrighet og kreativitet. Vi så altså at kunnskap og kreativitet er 
drivkreftene for verdiskapning i kunnskapssamfunnet. I dagligtale knytter vi ofte kreativitet 
til estetikk, det gjøres også i Stortingsmelding nr. 30;  
	  ”I	  opplæringen	  har	  estetiske	  fag	  sin	  hovedtyngde	  knyttet	  til	  praktisk	  skapende	  
arbeid	  med	  f.	  eks.	  form	  og	  farge,	  i	  musikalsk	  utforsking,	  formidling	  og	  spontanitet	  og	  i	  
dans,	  samtidig	  som	  det	  også	  er	  gode	  muligheter	  for	  å	  arbeide	  med	  kunst	  og	  kultur	  i	  alle	  
fag	  i	  grunnopplæringen”	  	  (Kunnskapsdepartementet:	  St.melding	  nr	  30,	  punkt	  4.6.2).	  	  
 
Det fremheves at det er gode muligheter for å arbeide med kunst og kultur i alle fag, uten at 
dette presiseres ytterligere. Det blir lett å havne i feiltagelsen å skille mellom ”teoretiske” fag 
som forbindes med vitenskap på den ene siden, og praktisk/estetiske fag på den andre siden. 
En estetisk pedagogikk fordrer at estetikken er som en gjennomgående rød tråd i en læreplan, 
på samme måte som de 5 grunnleggende ferdighetene skal gjøre det. Dette gjelder både i 
teorien og i den praktiske gjennomføringen av læreplanen. Det estetiske perspektivet, det 
sanselige og romlige, har således liten plass i Kunnskapsløftet.  
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4 Nærvær og tilsynekomst 
Estetikken og danningen har lange historiske og danningsfilosofiske bånd, som vi har sett. 
Jeg skal nå ta for meg mer moderne estetiske teorier. Hos Gumbrecht og Seel står estetikken 
sterkt, og knyttes til begrepet om nærvær; presence hos Gumbrecht, apperance hos Seel. 
Verken estetikkbegrepet eller begrep om nærvær eller tilsynekomst (appear) blir knyttet 
utelukkende til pedagogisk virksomhet. Estetikk og nærvær blir ofte forbundet med kunst og 
kunstfagene, eller humaniora. Humaniora er tradisjonelt en samlebetegnelse på kulturfag, 
som historie, filosofi, idehistorie osv. Pedagogikkfaget har med mennesker, systemer og 
interaksjon dem i mellom å gjøre, og har mange fellestrekk med samfunnsfag. Men 
pedagogikken rommer et vidt spenn av impulser fra ulike disipliner, også estetikk og filosofi. 
Jeg velger derfor å se på begrepene nærvær og tilsynekomst, og hvordan disse kan belyse 
estetisk pedagogikk og danningsprosesser. Kan vi snakke om en estetisk pedagogikk og hva 
kan den tenkes å romme? Hos Gumbrecht forstås begrepet nærvær som en romlig relasjon til 
verden og dens objekter, det som er present skal være håndgripelig, og kan ha en umiddelbar 
effekt på kroppen (Gumbrecht 2004:key concepts 1). Gumbrecht setter nærvær i 
sammenheng med produksjon, i sin etymologiske mening; ”the act of bringing forth” , å 
frembringe et objekt (ibid). Production of presence, her oversatt til nærværsproduksjon, 
peker til;  
“All	  kinds	  of	  events	  and	  processes	  in	  which	  the	  impact	  that	  ”present”	  objects	  have	  
on	  human	  bodies	  is	  being	  initiated	  or	  intensified.	  All	  objects	  available	  in	  ”presence”	  will	  be	  
called	  the	  ”things	  of	  the	  world”	  (Gumbrecht	  2004:key	  concepts	  1).	  
 
Det fremgår et ønske om en umiddelbar nærhet til ”things of the world”. Sentralt i teorien står 
også begrepet mening. Mening kan defineres på flere måter, men er sterkt knyttet til 
semantikken og språkets forhold til virkeligheten og bevisstheten. I følge Gumbrecht er det 
slik at om vi attribuerer mening til et objekt, til en ting som er present, virker det som at det 
er unngåelig å dempe innvirkningen denne tingen kan ha på kroppen og sansene våre 
(Gumbrecht 2004:key concepts xiv). (1)Attribuere mening; ”if we form an idea of what this thing 
may be in relation to us” Gumbrecht 2004:key concepts xiv). Den kartesianske dualismen 
subjekt/objekt, fortolkning og hermeneutikk er begreper Gumbrecht ser i sammenheng med 
vestlig vitenskapsteoriers unnvikelse av eller ignoranse av nærvær. Epistemologien bør 
innvie seg med den fysiske nærheten. Når vi attribuerer mening er ikke det sanselige 
tilgjengelig for oss; nærværet er kjennetegnet av det fysiske, kroppslige og romlige, mens 
fortolkning er kognitiv, atskilt fra det kroppslige og romlige (Gumbrecht 2004:82). 
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Et av hovedmomentene i prosjektet kan beskrives som å reetablere en kontakt med ”ting i 
verden” utenfor subjekt/objekt paradigme ved å unngå fortolkning. Martin Seel bidrar til 
denne retningen ved å knytte estetikk til et begrep om tilsynekomst (appearance). 
Nærværsproduksjon som frembringelse, er en slags parallell til Seels tilsynekomst eller 
fremtredelse. Tilsynekomst handler om relasjon til verden som i all hovedsak er sanselig, vi 
erfarer den gjennom persepsjon. Det som fremtrer gjøres tilgjengelig for oss gjennom sansene 
våre, det er av den grunn også present (nærværende). Det sanselige perspektivet knytter 
begrepene nærvær og tilsynekomst tett til estetikken. Når vi snakker om estetisk pedagogikk 
er det gjerne erfaringen vi snakker om, slik vi finner det blant annet hos John Dewey, i Norge 
hos blant andre Lars Løvlie og Erling Lars Dale. Erfaring er et godt innarbeidet begrep 
innenfor pedagogikken, på samme måte som begrepet estetisk erfaring. I denne oppgaven vil 
jeg ikke gå inn i disse ulike definisjonene. Jeg vil heller se på relasjonen mellom 
erfaringsbegrepet, henholdsvis estetisk erfaring, og begrepet nærvær og om disse kan 
revidere eller utvide forståelsen av en estetisk pedagogikk og - danning. 
 
 
4.1 Estetisk erfaring 
Når vi snakker om en estetisk erfaring, beskrives den ofte som at den oppstår i møte med noe 
(objekt, fenomen eller hendelse) eller i en relasjon. Å skape erfaringer gjøres ofte i relasjoner, 
mellom skaper, produkt og mottaker, eller mellom stoffet – meg eller meg – den andre. En 
estetisk erfaring er ikke nødvendigvis kunstrelatert, den kan også tilhøre hverdagslivet. Når vi 
snakker om nærvær eller tilsynekomst er det sanselige, og hvordan det fremtrer for oss, 
sentralt. Eller sagt på en annen måte, hvordan vi opplever hendelsen avhenger av 
perspektivet, eller hvordan det fremtrer for oss i vår persepsjon. Dersom vi antar vi kan 
snakke om estetisk pedagogikk, vil den i følge estetisk teori, være en sansende pedagogikk. 
En pedagogikk hvor opplevelsene og erfaringene vi gjør oss dannes i en aktiv, skapende 
prosess. I pedagogikken er også møtet sentralt, gjerne lærer – elev eller elev – lærestoff. Slik 
jeg ser det handler heller ikke dette om en passiv overføring av kunnskap eller erfaringer. Vi 
kan tenke oss opplevelsen av å endelig mestre noe man har strevet lenge med, å knekke 
koden eller komme frem til rett løsning. Opplevelsen kan kanskje vært kortvarig og flyktig, 
det er et her – og - nå øyeblikk. Denne erfaringen trenger ikke nødvendigvis å være estetisk, 
men har kanskje et iboende potensial for noe Seel kaller estetisk persepsjon. Kunst kan være 
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en kilde til estetiske opplevelser, men i prinsippet er estetisk persepsjon tilgjengelig for oss 
hele tiden. I prinsippet kan alt som sanses, også fornemmes estetisk; alle estetiske objekter 
kan oppfattes intuitivt, men ikke alle intuitive objekter er estetiske (Seel 2005:22). Persepsjon 
av det som er sanselig kan betegnes som generell persepsjon, hvor den estetisk persepsjon er 
en særegen modus innenfor denne. I dette ligger også en foreløpig distinksjon mellom 
estetiske erfaringer og andre erfaringer. Persepsjonen bidrar til at erfaringen skapes i en aktiv 
prosess. Vi kommer tilbake til dette litt senere. Persepsjon handler altså om sanseinntrykk og 
–påvirkning, men også om oppfattelsen av omverdenen og oss selv, som vi danner ved hjelp 
av sansene. 
 
Vi har hittil sett at en estetisk pedagogikk, i lys av begrepet nærvær, vil være en sanselig 
pedagogikk, hvor persepsjonen spiller en stor rolle. Men hva da med selve erfaringsbegrepet? 
I følge Gumbrecht er erfaringsbegrepet problematisk, dette har sin bakgrunn i distinksjonen 
”first- order observers” og second- order observers” (Gumbrecht 2004:38). Begrepene ble 
benyttet av Niklas Luhmann, men Gumbrecht hevder disse mangler historisk kontekst. 
Diskusjonen som Gumbrecht her tar opp, kan settes i sammenheng med problematiseringen 
over epistemologibegrepet. Kort fortalt dreier det seg om synet på mennesket og forholdet til 
verden, i verden; mennesket som en slags kroppsløs observatør med avstand til verden og 
dens objekter. Observatøren og dens rolle var i tidlig modernitet primært opptatt av distansen 
mellom seg selv og objektene, mens observatørens rolle på 1800 tallet var å observere seg 
selv ”in the act of observation” (Gumbrecht 2004:38). Det sistnevnte perspektivet innebærer 
altså større grad av selvrefleksivitet. Dette førte til en rekke utfordringer knyttet til 
produksjon av kunnskap; kunnskapen man fikk av å observere seg selv avhenger blant annet 
av posisjonen eller vinkelen man observerer fra. Hva slags kunnskap gir dette? I tillegg 
brakte det, i følge Gumbrecht, opp det viktigste spørsmålet: er det en mulig kompatibilitet 
mellom en tilpasning til verden gjennom begreper (”concepts”) og sanser? (”senses”) 
(Gumbrecht 2004:39). Gumbrecht velger å sidestille denne dikotomien med paret erfaring  - 
persepsjon; er det mulig å bringe disse sammen? Gjennom vitenskapshistorien har man gjort 
en rekke forsøk på dette, men mye av dette arbeidet har i det hele tatt, i følge Gumbrecht, ført 
til en ennå større avstand til tinglighet; ”things of the world”.  
 
Jeg vil stanse opp litt ved begrepet selvrefleksivitet, da det tidligere ble referert til 
danningsbegrepet som et selvrefleksivt begrep. Selvrefleksivitet, i alle fall som følge av 
fortolkning, kan i følge Gumbrecht ikke anses som en del av en estetisk erfaring. 
	   41	  
Selvrefleksivitet innebærer, i en slik forståelse, en avstand fra det tinglige. For Gumbrecht er 
heller ikke persepsjon kompatibelt med erfaringsbegrepet. At erfaringsbegrepet settes i 
kontrast til persepsjon er interessant; impliserer dette dermed at estetisk pedagogikk 
utelukkende befinner seg med det sanselige, estetiske, og at vi må holde den mer 
begrepsmessige erfaringen, slik den defineres ovenfor, utenfor? Eller kan vi snakke om en 
annen type estetisk erfaring, erfaringer som like fullt kan knytte oss til verden og det tinglige.  
 
Martin Seel knytter persepsjon nært til nærvær, vi kan som nevnt betrakte estetisk persepsjon 
som en partikulær del av generell persepsjon. Vi kan tenke oss bussturen til skolen eller 
skolekokka som ringer. Dette er hendelser som skjer hver eneste dag og isolert sett 
representerer det ikke, etter hva vi umiddelbart kan se, noen store estetiske her - og - nå 
øyeblikk. Men til tross for at dette er repeterende hendelser, gjentas ikke disse på eksakt 
samme måte hver gang. Vi står opp av sengen hver morgen, selve handlingen ”å stå opp” er 
noe vi har gjort mange ganger. Men allikevel er hver morgen ny for oss. Kanskje oppleves 
gulvet litt kaldere i dag enn i går, kanskje høres vinden sterkere enn i går. Sagt på en annen 
måte; vi opplever og sanser omgivelsene våre her og nå. Nærværet i en estetisk persepsjon er 
ikke bare en temporær størrelse av ting eller hendelser, men et møte hvor erfaringen som 
gjøres er sentral; ”it is a relation of human beings to their life surroundings” (Seel 2005:97). I 
møte med noe som påvirker oss eller gjør noe med oss, kanskje på en konsert eller 
forestilling, er vi ikke lenger opptatt av hva vi kan oppnå gjennom kunnskap eller handling. 
En estetisk persepsjon er et møte gjennom sansene, noe kroppslig nærværende.  
 
Dette bringer oss tilbake til det ”tinglige” i verden og erfaringsbegrepets plass i en estetisk 
pedagogikk. Det er kanskje nettopp her, når estetikken møter persepsjonen, at vi også kan ha 
plass til estetiske erfaringer? Estetiske erfaringer gir oss følelser av en slik intensitet at vi ikke 
finner dem igjen i hverdagen vår, i alle fall slik den er situert kulturelt eller historisk 
(Gumbrecht 2004:99). Men fremfor estetiske erfaringer foretrekker Gumbrecht å snakke om 
”moments of intensity” eller ”lived experience” (ästhetisches Erleben) (Gumbrecht 
2004:100). Dette fordi erfaringsbegrepet ofte assosieres med fortolkning som 
meningsattribusjon. Fortolkning av grunnene bak behovet for en estetisk erfaring, og 
påfølgende potensiell selvrefleksivitet, er ikke en del av den estetiske erfaringen. Valget av 
begrepene ”moments of intensity”, eller intensitetsøyeblikk, og ”lived experience”, levd 
erfaring, peker på en fenomenologisk tilnærming. ”Lived experience” (Erleben) forutsetter at 
en fysisk persepsjon allerede har funnet sted og at den vil følges av erfaring (Erfahrung) som 
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resultat av ”world interpretation” (ibid). Vi kan identifisere følgende nøkkelord som kan ses i 
en slags sammenheng; situasjon og fortolkning. Seel hever at i persepsjon av kunst og 
kunstverk hører både en fortolkende og epistemisk bevissthet til. Men fortolkningen handler 
først og fremst om persepsjon og på hvilken måte objektene fremtrer for oss på. For det første 
beskrives en estetisk erfaring som noe som hender utenfor vår konkrete livsverden, den river 
oss ut av hverdagen. For det andre, fortolkningens rolle knyttet til 
mening/nærværsdimensjonen.  
 
Vi er situert i en spesifikk kulturell eller historisk kontekst, allikevel representerer den 
estetiske erfaringen noe utenfor denne konteksten. Hva da med objektene som frembringer 
eller skapes i denne situasjonen? Det er kanskje i en slik sammenheng at Seels bruk av 
fortolkningsbegrepet hører til. I følge Gumbrecht kan estetiske erfaringer, i betydningen 
intense øyeblikk, være som et symptom på samfunn og kulturers førbevisste ønsker og behov 
(Gumbrecht 2004:99). Hvis vi gir oss i kast med å analysere disse ønskene har vi å gjøre med 
selvrefleksivitet og psykologiske prosesser knyttet til individ eller samfunn. Denne type 
meningsattribusjon hører i utgangspunktet ikke hjemme i den estetiske erfaringen, det er 
tenkelig at den i stedet fjerner oss fra verden. Vi kan si at den estetiske persepsjonen er 
subjektiv, fantasi og forestillinger kan ikke observeres. Men det estetiske objektet, derimot, 
kan det. Estetisk erfaring løftes ut av den rene subjektiviteten ved at den både forholder seg 
til det observerbare og det ikke-observerbare. Et kunstverk springer ut ifra ideer; fra indre 
subjektiv fantasi, men blir til noe ytre og objektivt og kan deles.  
 
Kanskje kan vi tenke oss at vi lever i et slags grensesnitt, eller krysning, mellom det tinglige i 
verden og de intense øyeblikkene som tilsynelatende fjerner oss fra vår umiddelbare kontekst. 
Lars Løvlie snakker om danningens topoi, og danning som et grensesnitt (Løvlie 2003:353). 
Om vi nå forholder oss til en forståelse av estetisk erfaring som et slags grensesnitt forutsetter 
det at vi baserer oss på en stedslogikk. Det nærværende i en estetisk erfaring er persepsjon og 
dens objekter. Persepsjon er som nevnt en kilde til hvordan vi skaffer oss informasjon og 
kunnskap om omverden på gjennom sansene. Vi må da se på situasjonen persepsjonen 
oppstår eller fremtrer i, deriblant persepsjonen plass i blant andre måter vi skaffer oss 
informasjon på, dens særegne historie og virksomhet. Videre persepsjonens objekter; deres 
plass blant andre objekter, objektenes særegne historie og nærvær. Det er kanskje noe av 
dette som også ligger i ”world interpretation”, mennesket befinner seg i situasjoner som vi 
må møte med historisk forståelse. Vi forholder oss hele tiden til en historisitet. Estetiske 
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objekter må forstås i lys av sin potensielle persepsjon, slik en estetisk persepsjon må ses i lys 
av sine potensielle objekter (Seel 2005:21). Hva som kjennetegner alle estetetiske relasjoner 
er at vi tar oss time for the moment; ”We encounter what our senses and our imagination 
happen upon here and now, for the sake of this encounter” (Seel 2005:20). Det er en parallell 
mellom Gumbrechts ”moments of intensity” og Seels beskrivelse av time for the moment. Det 
handler om øyeblikket og nærvær. Om vi tenker oss at persepsjonen kan frembringe disse 
øyeblikkene, her-og-nå, forutsetter vi også at det er gjennom sansene vi får tilgang til nærvær. 
Det er imidlertid viktig å huske på at all persepsjon ikke er estetisk, på samme måte som et 
objekt som stammer fra en persepsjon heller ikke med sikkerhet er estetisk. Estetiske objekter 
kjennetegnes først og fremst av appearance (Seel 2005:22). Vi skiller mellom det sanselige 
being-so og appearance. Begge er tilgjengelige for oss, sanselig og empirisk. Men her skiller 
disse lag; 
“Aesthetic	  appearance	  is	  thus	  a	  mode	  of	  the	  sensuous	  givenness	  of	  something.	  The	  
relation	  of	  perception	  and	  aesthetic	  perception	  is	  determined	  within	  the	  domain	  of	  
sensuously	  accessible	  phainomena.	  Aesthetic	  are	  those	  objects	  that	  in	  their	  appearing	  
stand	  out	  more	  or	  less	  radically	  from	  their	  conceptually	  determinable	  exterior	  image,	  
sound,	  or	  feel.	  They	  are	  given	  to	  us	  in	  an	  outstandingly	  sensuous	  manner;	  they	  are	  grasped	  
by	  us	  in	  an	  outstandingly	  sensuous	  way”	  (Seel	  2005:22).	  
 
Det greske begrepet phainomena, fenomen, kan oversettes til ”tingene, den ytre verden, som 
de viser seg eller fremtrer for oss, eller som vi erkjenner dem” (snl.no; fenomen, hentet fra 
URL 20.03.2014). Det er interessant å se på relasjonen mellom det sanselige og det 
begrepsmessige, dette er også en distinksjon Gumbrecht er opptatt av. For Gumbrecht utgjør 
det sanselige, persepsjonen, og begreper, erfaring, en slags dikotomi. Han spør om det er 
mulig å overkomme denne. Kanskje kan estetisk persepsjon være en slags bro over denne 
kløften. For det første må vi se på (a) objektene fra eller i en estetisk persepsjon. Objektene 
som fremtrer kan være kunst eller tilhøre vår hverdag; en novelle eller et maleri fremtrer for 
oss, slik som gresset ved siden av veien eller lyden av en bil som kommer kjørende. Vi kan si 
at alle disse fremtrer for oss og er tilgjengelig gjennom sansene våre, men de fremtrer på 
forskjellige måter. Dette leder oss til det andre, (b), persepsjonen. Hvis vi antar at både 
kunstverk og ting vi forbinder med hverdagen har et iboende potensial for å fremtre (appear) 
for oss, hva impliserer dette videre for teori om kunst? Jeg skal ikke bevege meg inn i 
diskusjonen om kultur, kunst og hvilke objekter som er ansett som ”høyverdige”. Poenget er 
at disse fremtrer på forskjellige måter. Vi kan skille mellom 3 former for persepsjon; 
perceiving of, perceiving that  og tilslutt perceiving as (Seel 2005:25). Alle som kan 
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persipere har kapasitet til å perceive of, oppfattelse av noe. Men for å perceive that og 
perceive as kreves et begrepsapparat. En hund kan fornemme en katt; hunden kan høre, lukte 
og se den. Den kan altså perceive of. La oss så si at katten løper opp i et tre. Hunden kan ikke 
begrepsmessig kategorisere objektene ´katt´ eller ´tre´, og kan dermed heller ikke perceive 
that eller perceive as. Vi mennesker kan plassere objekter i slike kategorier, men vi kan også 
velge å ikke gjøre det; ”a presupposition of aesthetic perception is the capacity to perceive 
something that is conceptually determined” (Seel 2005:25). Alle som kan oppfatte noe som er 
begrepsmessig bestemt kan likevel ignorere denne definisjonen. Vi kan fokusere på 
fenomenet slik det fremtrer for oss, nærværet ved objektet.  
 
Vi kan ta for oss en gul spade som ligger i en sandkasse. Vi kan godt beskrive den uten at vi 
snakker estetisk om den. Vi kan beskrive ganske konkret hvor den ligger; ” den gule spaden 
ligger i sandkassa”, vi kan beskrive dens egenskaper, ”den er av plast”. Vi perceive as, vi 
fortolker ikke våre sanseinntrykk. Vi kan også snakke om andre aspekter ved objektet, 
henholdsvis spadens funksjon eller hvor den ligger, ”Å,  der er jo den gule spaden”, ”Det er 
Ingrids spade”. Vi beskriver med spadens ulike aspekter. Men vi kan også beskrive hvordan 
spaden ligger i sanden, kontrasten mellom den gule fargen og den brune sanda, solen som 
lager skygger over den. Beskrivelsene våre er fortsatt relatert til de ulike aspektene ved 
spaden, men ikke bundet til dem. Solen som lager skygger, vinden som blåser; dette er 
øyeblikksbeskrivelser. Helheten utgjøres av samspillet, kontrasten, spenningen og harmonien; 
”aesthetically perceived objects shows itself in a constantly transitory state (Seel 2005:27). 
Endelig har vi kommet til den estetiske persepsjonen; en sanselig persepsjon, kjennetegnet av 
både det momentane og simultane, både av tid og sted. For det første de momentane, 
øyeblikket, det som skjer akkurat nå. Dette har også med den tidsmessige dimensjonen å 
gjøre. Karl Heinz Bohrer snakker om begrepene ”suddenness” og ”farewell” (Gumbrecht 
2004:101). Vi mister oss selv på sett og vis, i den intensiteten en estetisk erfaring eller 
persepsjon kan ha. For det andre, det simultane. Samspillet mellom enkeltelementer som 
utgjør en helhet, som påvirkes gjensidig av hverandre. Om en faktor, eksempelvis lyset fra 
solen på spaden, endres vil også hele inntrykket av spaden, slik den fremtrer for oss her og 
nå, endres. For det tredje, sted eller situasjon. En estetisk persepsjon er vilkårlig 
ukontrollerbar, vi kan ikke være sikre på når den oppstår eller kalkulere med at den vil 
oppstå. Det avhenger av situasjonen vi befinner oss i. Det er et interessant element i at vi 
heller ikke kan påtvinge andre mennesker en estetisk erfaring eller persepsjon. Estetiske 
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persepsjoner og - objekter frembringer ulike opplevelser, i skole og 
undervisningssammenheng gjør dette seg kanskje særlig gjeldende.  
 
Jeg startet dette avsnittet med spørsmål om relasjonen mellom erfaringsbegrepet, henholdsvis 
estetisk erfaring, og begrepet om nærvær. Gumbrecht tar avstand fra estetisk erfaring, grunnet 
meningsdimensjonen dette begrepet har blitt tillagt. Han mener allikevel at vi ikke kan 
utelukke mening, og estetisk erfaring må betraktes som en svingning, og noen ganger 
interferens, mellom nærværseffekter og meningseffekter (Gumbrecht 2004:2). Jeg velger 
allikevel å snakke om estetisk erfaring, da jeg ser på dette begrepet som noe som henviser til 
hva vi erverver gjennom våre handlinger og sanser, der i blant våre persepsjoner. Særlig 
gjelder dette estetisk persepsjon. Jeg vil ikke si at estetisk erfaring og persepsjon erstatter 
hverandre, snarere utfyller de hverandre. En estetisk persepsjon kan, slik jeg ser det, spille en 
rolle i dannelsen av en estetisk erfaring. 
 
 
4.2 Estetisk erfaring: etterligning, skinn – og sanselige 
forestillinger 
Å definere kunst er ikke nødvendigvis en enkel oppgave, men de fleste forsøk tar 
utgangspunkt i forholdet mellom kunstner, verk, mottaker og den konteksten hvor 
kommunikasjonen dem imellom skjer (Bale 2009:19). Selv om dette ikke er en konkret 
definisjon, er dette en parallell til hvordan danningsprosesser ofte beskrives. Både danning og 
estetiske erfaringer handler om møtet mellom mennesket og omgivelsene, hva som skjer 
mellom dem og i individet. Vi snakker ofte om situasjon eller møtested. En estetisk erfaring 
er, slik den blir beskrevet her, som en intens opplevelse av et her –og - nå. Flyktige øyeblikk 
som fremstår nærmest som paradoksale; vi er tilstede fysisk her og nå, men på samme tid 
rives vi for en kort stund ut av den konteksten vi befinner oss i. Sanseinntrykk kan sette 
fantasien vår i sving. Det kan kanskje sammenlignes med kunstens forhold til virkeligheten. 
Representasjon, eller fremstilling, handler om tvetydigheten i det å representere noe som 
allerede foreligger på en ny måte, representasjon. Eller som å produsere, med andre ord skape 
noe nytt (Bale 2009:27). Det greske mimesis blir imidlertid oversatt til etterligning på norsk. 
Innledningsvis ble det nevnt at Seel ikke beskriver estetikken som being – so eller skinn 
(Schein), men med appearing. Disse er imidlertid ikke motsetninger, men mer som ulike 
moduser. Det er nærliggende å tenke på kunstnerisk tilsynekomst i denne sammenhengen. 
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Seel skiller mellom skinn (semblance) som ”illuminative” skinn og en ”imaginative” skinn 
(Seel 2005:58). Estetisk skinn kan forstås som en sanselig simulasjon, og det kan skje på to 
måter. For det første som når noe blir fremstilt sanselig, men på en slik måte at den/det er 
annerledes enn hvordan den/det faktisk er. For det andre når noe er tilstedeværende, men 
utover hva vi umiddelbart kan oppfatte eller sanse. Eksempler på førstnevnte (skinn) er 
lydeffekter på teatret (lyd av torden og regn) eller som når vi sier at naturlig landskap ”ligner 
på et bilde”, mens sistnevnte (fantasi) gjør seg gjeldende når vi leser en bok eller ser på film 
(Seel 2005:58).  
 
For at erfaringer skal bli estetiske må noe fremtre. Gumbrecht hevder at vi, bevisst eller 
ubevisst, bruker ordet `estetisk` når vi skal referere til plutselige åpenbaringer (Gumbrecht 
2004:118). Estetiske erfaringer, eller disse åpenbaringene, er situert i vår spesifikke kontekst; 
vi refererer med ordet ´estetikk` til 
“epiphanies	  that,	  for	  moments	  at	  least,	  make	  us	  dream,	  make	  us	  long	  for	  ,	  and	  make	  
us	  perhaps	  even	  remember,	  with	  our	  bodies	  as	  well	  as	  with	  our	  minds,	  how	  good	  it	  would	  
be	  to	  live	  in	  sync	  with	  the	  things	  of	  the	  world”	  (Gumbrecht	  2004:118).	  	  
 
Åpenbaringene fremtrer i fantasien vår som noe  uavhengig av fortolkning, for ut for 
begrepsmessige kategoriseringer. Fantasien vår tar oss med til en verden som ikke er fysisk 
tilgjengelig for oss. Allikevel fremstår den som virkelig, fantasien skaper en annen 
virkelighet, men den er bare virkelig for meg. Jeg kan tro jeg ser en ball som ligger på plenen, 
den har en rund form og en logisk plassering. Men ved nærmere øyesyn kan jeg se at det ikke 
er en ball, det er derimot en hjelm som lignet på en ball. Om jeg hadde sparket til hjelmen, 
hadde jeg i alle fall fått kjenne at dette ikke var en ball! Det er her vi også ser paradokset i 
tilsynekomst eller estetiske åpenbaringer; selve åpenbaringen eller tilsynekomsten av et 
objekt trenger ikke bety at objektet selv er reelt, i betydningen konkret tilstede foran oss. Men 
bildet som skapes eller fremtrer blir virkelig for oss; vi forholder oss på denne måten  ikke 
bare til et nærvær, men også til et fravær. Vi fjerner oss fra den umiddelbare fysiske 
konteksten, men uten å ofre nærvær.  
 
I pedagogisk sammenheng er det interessant å se hvilke konsekvenser dette får. I 
undervisningen er ofte lærestoffet tilbakeskuende, det forteller om tiden som har vært med 
hjelp av historiske artefakter. Spenningen mellom fortid og fremtid kommer til syne i 
begreper som ”historisk tid”, en konstruksjon av tid som stammer fra 1600 – 1700 tallet. I 
dette perspektivet antar man at det er en asymmetri mellom fortidens erfaringer, og 
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fremtidens forventninger. Nåtiden blir som en kort overgang hvor vi, basert på fortidens 
erfaringer, forsøker å velge ulike mellom mulige fremtider og bidra til at den valgte fremtiden 
blir realisert (Gumbrecht 2004:120). Ordtak som ”å legge fortiden bak seg” eller ”å gå inn i 
fremtiden” henspeiler til et syn på subjektet som aktør. Han hevder at vi i den senere tid har 
mistet det aktive elementet i selvattribusjon som har trengt gjennom historisk tid. Gumbrecht 
hevder at vi nå erfarer fremtiden som utilgjengelig, samtidig som vi er ivrigere enn noensinne 
på å fylle nåtiden med artefakter fra fortiden. Vi kan tenke oss at det er dette fenomenet som 
gjør at trender kommer igjen gjentatte ganger, i form av mote, interiør, musikk, filmer med 
mer. Videre påstår han at det mellom den nye (utilgjengelige) fremtiden og den nye fortiden 
(som vi ikke lenger vil forlate), føler vi at nåtiden er videre og at tidens rytme går saktere 
(Gumbrecht 2004:121). Vi søker oss altså tilbake i tid, er dette fordi fremtiden er 
utilgjengelig for oss? Gumbrecht presiserer ikke dette nærmere, men umiddelbart virker det 
uklart hvordan denne nye spenningen mellom fortid og fremtid skaper en bredere eller videre 
nåtid, og at tidens rytme dermed går saktere. Om vi søker oss tilbake i tid fordi fremtiden 
oppleves utilgjengelig for oss, hva slags nåtid forholder vi oss til og kan den i det hele tatt 
være dynamisk? En mer optimistisk betraktning av nåtiden er at den har sin egen verdi. 
Antakelsen om at nåtiden kun er et skille mellom fremtid og fortid, reduserer nåtidens 
egenverdi. Vi kan ikke vite hva fremtiden bringer, det ligger som et prinsipp for hva 
fremtiden er. Den er derfor ikke tilgjengelig for oss, men det er heller ikke gitt at vi som 
Gumbrecht hevder, har mistet det aktive elementet i selvattribusjon og tid.  
 
Når vi har med historiske artefakter å gjøre, presenterer disse fortiden.  Ønsket om å lukte, se 
eller høre fortiden kommer til syne; presentasjonen handler om muligheten for å ”snakke med 
de døde” eller ”røre ved objektene” som tilhører deres verden (Gumbrecht 2004:123). Når vi 
gjør dette har vi med sanselig persepsjon å gjøre. Men vi kan også snakke om objekter i 
nåtiden (frokosten min i dag) eller  fremtiden (frokosten min i morgen). Virkelige objekter 
kan være temporære eller romlig utilgjengelig, men virkelige fordi de i prinsippet er 
tilgjengelig for sanselig persepsjon (Seel 2005:71). Disse objektene er empiriske. Objekter 
som ikke er virkelige kan vi heller ikke møte gjennom persepsjon, disse har med sanselige 
forestillinger (imagination)  å gjøre (ibid). Sanselig bevissthet handler både om fortidige, 
nærværende og fremtidige objekter. Vi kan sitte å arbeide med noe og brått komme på  
hvordan solen varmet kroppen, hvordan lyden av bølgende slo mot stranda. Vi gjenkaller 
minnene, plutselig er vi tilbake på ferie. På en måte kan vi kanskje si at vi også frembringer 
tidligere nærvær? Estetiske forestillinger er estetiske fordi de har å gjøre med det simultane; 
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ting, hendelser og steder som knyttes sammen i en samtidighet. Estetiske forestillinger kan ta 
oss tilbake i tid, men også til en annen tid. Vi kan forestille oss et liv hvor vi har en helt 
annen jobb eller hobby, vi kan til og med tenke oss inn i et annet menneskes liv. Hvordan det 
føles for ham eller henne og ikke meg. Kanskje kan estetiske forestillinger oppheve 
distinksjonen mellom fortid, nåtid og fremtid slik den fremstår hos Gumbrecht? Nå er det 
selvfølgelig ikke slik at objekter som fremtrer i estetiske fremstillinger er virkelige, vi kan 
ikke forholde oss til dem som sanselige empiriske. Følgelig er det også en asymmetri mellom 
estetisk persepsjon og estetiske forestillinger; whereas aesthetic perception takes up 
something in its appearing, aesthetic imagination makes something present in an appearing 
(Seel 2005:76).  
 
Artefakter kan altså fysisk presentere fortiden, men vi kan også fjerne oss fra det fysiske 
tilstedeværende og allikevel oppleve nærvær i form av frembringelse, appearing. 
Representasjon kan skape noe nytt i samhandlingen mellom objektet og den som betrakter 
det. Men vil vår omgang med disse også implisere læring? I følge Gumbrecht vil de 
historiske objektene være romlige, for det er bare i sin romlige utstilling at vi får illusjonen at 
vi kan røre ved objekter vi assosierer med fortiden (Gumbrecht 2004:123). Objekter som 
presenteres får en nærværsdimensjon over seg som har med våre hverdagsliv å gjøre. Det er 
ikke meningsdimensjonen som får mest betydning, vi er ikke så opptatt av hva artefaktenes 
mening er. Nærværet oppstår når vi begynner å tenke over hvordan det ville vært å omgi seg 
med disse objektene i deres egen historiske tid. Det er våre sanselige forestillinger om dem 
som fremkaller nærvær. Gumbrecht fremholder to doble konvergenser som er relevante for 
pedagogikken; for det første den markerte avstanden fra våre hverdagsliv (everyday worlds) 
hvor både åpenbaringer og historiseringen vi gjør inngår. For det andre fortolkning og 
attribusjon av mening (Gumbrecht 2004:126). En historikers oppgave består i å både oppdage 
objekter uten praktisk nytte, samt å avstå fra å finne en praktisk funksjon (Gumbrecht 
2004:124). Konvergensene som er beskrevet kan knyttes til sensitiviteten en historiker bør 
ha. I det første eksempelet gjelder det våre livsverdener eller hverdagsliv, som både består av 
estetiske erfaringer og historie. Kanskje kan vi si at det handler om spenningen mellom det 
som skjer her og nå (øyeblikket) og det situerte. Den andre konvergensen gjelder attribusjon 
av mening. En estetisk erfaring blir beskrevet som en slags avstand fra våre hverdagsliv, det 
tar oss med til andre ”steder”. I teorien kan vi avstå fra å tillegge mening både til de estetiske 
erfaringene og de historiske objektene, dette bringer oss nærmere en nærværsdimensjon. Vi 
har da å gjøre med estetisering både av historie og pedagogikken. Men, som Gumbrecht også 
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selv fremhever, er det i det lange løp nærmest umulig for oss å avstå fra å tolke eller tillegge 
mening. For å tilfredsstille behovet for nærvær bør vi forsøke å ta en pause før vi begynner 
med å tolke eller attribuere mening; ”and if we then let ourselves be caught by an oscillation 
where presence effects permeate the meaning effects” (Gumbrecht 2004:126).  
 
Umiddelbart er det tydelig at vi ikke kan unngå mening, estetiske erfaringer skaps i 
spenningen mellom nærværseffekter og meningseffekter. Men det gjelder også våre 
hverdagsliv og vår omgang med objekter. Men om vi skal knytte dette til læringsprosessen; 
hvordan vil pedagogisk virksomhet utføres i praksis? Hvilke føringer gir dette for 
eksempelvis undervisningen? Gumbrecht snakker om vårt behov for nærvær og at vi helst bør 
forsøke å avvente med tolkning og meningsattribusjon. Jeg oppfatter det slik at en estetisk 
erfaring, mellom nærvær og mening, skaper rom for dveling.  Å dvele er slik jeg forstår det 
både knyttet til rom eller sted, og mental tilstand. På en måte kan vi også si at å dvele handler 
om ”å være”. Vi kan dvele over et her og nå, hvor også fantasien har plass. I Kunnskapsløftet 
kan vi lese i læreplanen for samfunnsfag at den grunnleggende ferdigheten ”å lese” 
innebærer;  
”å	  utforske,	  tolke	  og	  reflektere	  over	  faglege	  tekstar	  for	  å	  forstå	  eige	  og	  andre	  
samfunn	  og	  andre	  tider,	  stader	  og	  menneske”	  (Kunnskapsløftet,	  læreplan	  for	  samfunnsfag,	  
grunnleggende	  ferdigheter.	  Hentet	  fra	  Udir.no	  01.04.2014,	  s.5).	  	  
 
Tekst en mye brukt kilde til historisk kunnskap i skolen, derav også tolkning av den. Hva 
betyr forståelse i denne sammenheng? Vil tolkning slik det er forstått her kunne tillate en 
slags dveling over objektene slik de fremstår for oss her og nå? Forståelse har blitt betraktet 
som å avdekke sannhet, vi kan også snakke om å forstå intensjonen bak en handling, 
eksempelvis en kriminell handling. I nyere hermeneutikk handler det mer om å avdekke 
mfilm. Ut i fra hvordan forståelse blir brukt i sitatet ovenfor er forståelse knyttet til tolkning. 
Kunnskapsløftet ser her ut til å være tuftet på den hermeneutiske tradisjon, og dens perspektiv 
på tolkning og forståelse. I forlengelse av dette vil hermeneutikken følgelig også ligge til 
grunn for elevens møtet med historiske hendelser og objekter, hvor veien til forståelse i all 
hovedsak går via tolkning og refleksjon. Men forståelse kan også betraktes i lys av Væren, 
som et eksistensiale eller en fundamentell kategori, slik det formuleres av Heidegger.  
 
Estetiske forestillinger er en subjektiv handling, dermed følger også at disse ikke kan deles 
med andre. Mine forestillinger eller fantasi er utilgjengelig for deg, de er ikke objektive. Men 
derimot kan imaginære projeksjoner samtidig både være fysisk romlige og åpne for fantasi 
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(Seel 2005:80). En danseforestilling skaper sin egen virkelighet ved hjelp av visuelle og 
auditive hjelpemidler, en skuespiller skaper et bilde av en karakter selv om han ikke ligner 
eller er karakteren han spiller. Når vi er på kino blir vi dratt inn i et univers, vi lever oss inn i 
handlingen som på mange måter skaper sin egen virkelighet. Vi kan samtidig la vår egen 
fantasi spinne rundt handlingen i filmen, vi kan dvele eller undre oss over enkelte passasjer. 
Filmen presenterer en objektivitet, vi kan diskutere filmatiske grep med andre som har sett 
den. Men samtidig er den også subjektiv, fordi vi ser filmen fra hvert vårt ståsted; vi har ulike 
erfaringer og opplever ting forskjellig. Persepsjonens objekt kan være objektiv, men 
persepsjonen er det ikke. Hvert menneske opplever det estetiske på sin egen måte, på samme 
måte som persepsjonen er personlig. I følge Kirsten Drotner kan vi se på estetikk på flere 
måter, estetikk kan være a) innslag i hverdagen, som boliginnredning eller klær, b) 
populærkultur og c) kommunikasjon mellom mennesker (Thavenius 1995:247). Det estetiske 
objektet kan gjøres til noe sosialt, hva da med pedagogikkens objekter? Pedagogikkens objekt 
er usynlig, det er ikke den voksne, ei heller barnet. Det pedagogiske objekt er 
kommunikasjonen, relasjonen mellom barn og pedagog (Arneberg /Overland 2004:22). 
Denne relasjonen kan også beskrives som en transaksjon, der begge partene får noe tilbake. 
Og det er her, i kommunikasjonsaspektet, vi også kan betrakte estetisk praksis og pedagogikk 
i sammenheng. Når vi snakker om kommunikasjon som pedagogikkens objekt, får dette 
konsekvenser for hvordan vi definerer en estetisk pedagogikk. Kommunikasjon innebærer å 
dele tanker, å gjøre noe felles. Vi kommuniserer gjennom ord, men like viktig er 
kroppsspråket vårt; øyekontakt, bevegelsene våre. God kommunikasjon bygger på tillit og 
engasjement. Hvis vi ser på kommunikasjon mellom lærer – elev som en transaksjon, betyr 
det at den enes aktivitet ikke kan skilles fra den andres. Om en lærer uttaler at ”jeg har 
undervist Terje i en time om brøk, men han lærer ikke” har verken lærer eller elev fått noe 
utbytte; læreren har ikke blitt mer vitende om lærerarbeidet eller om elevens forutsetninger, 
eleven har ikke blitt mer vitende om matematikk (Brostöm/Hansen 2004:127). Det estetiske 
aspektet er helhetlig, kommunikasjonsaspektet gjør at den estetiske pedagogikken kan 
overkomme de faglige oppdelingene vi tradisjonelt opererer med.  
 
4.3 Nærværskultur og meningskultur 
Et av Gumbrechts hovedprosjekt i boken ”Production of presence” er å utfordre 
fortolkningens og meningens rolle i humaniora. Han skisserer opp forskjellen mellom 
meningskultur og nærværskultur i 10 punkter (Gumbrecht 2004:80). Jeg skal ikke gå inn på 
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alle disse for seg, men har tillatt meg å komprimere dem. Punktene gir nemlig et grunnlag for 
senere diskusjon. Han knytter mening til den moderne tid, nærvær til middelalderen. Grunnen 
til dette skillet stammer blant annet fra epistemologibegrepets utvikling, noe jeg skal komme 
tilbake til. Typologien er ment som idealtyper, samfunn med ren ”nærværskultur” er ikke 
realistisk. For det første (1) handler selvreferanse i en meningskultur om det kognitive (”the 
mind”), mens det i en nærværskultur handler om kroppen. Rom er den dimensjonen som 
konstituerer seg rundt kroppen, rom er også den opprinnelige dimensjonen hvor vi kan 
snakke om relasjonen mellom mennesker eller mennesket – ”things of the world”. I kontrast 
hører dimensjonen tid til meningskulturen (Gumbrecht 2004:83). Dette fører til (2) at 
mennesket i en meningskultur ikke er en del av verden, men et eksternt objekt. Menneskenes 
mening i en meningskultur må tillegges og tolkes, mens mennesket i en nærværskultur er i 
verden på en fysisk og romlig måte og har en iboende mening. I en nærværskultur søker 
mennesket etter å inngå i ”the rhythms of cosmology”, å endre denne vil nærmest være som 
en synd (Gumbrecht 2004:82). I en meningskultur, derimot, tendenserer mennesket til å tro at 
transformasjon av verden er deres hovedkall. Gumbrecht knytter en slik tanke til begrepet 
”motivasjon”, utførelsen av det som ”handling”. I en nærværskultur er det heller snakk om 
”magi”, magi er aldri basert på kunnskap som er produsert av mennesker, men tilhører 
kosmologien. Kunnskap (3) kan bare bli legitimert i en meningskultur hvis den er produsert 
på grunnlag av fortolkning av verden, med andre ord kan vi si at den er begrepsmessig. I en 
nærværskultur åpenbarer kunnskapen seg på en måte vi kan beskrive som Being, Væren. 
Kunnskap kan være substans som åpenbarer seg eller fremtrer for oss. For det fjerde (4), 
tegn. I en meningskultur er tegn knyttet til Ferdinand de Saussure, mens nærværskulturen kan 
knyttes til Aristoteles` kobling av substans (krever rom) og form (noe som muliggjør at 
substansen kan være åpen for persepsjon). For det femte (5), hendelser (events) i en 
meningskultur henviser til verdien av innovasjon og effekten av en overraskelse. I en 
nærværskultur tilsvarer dette en (illegitim) avstand fra det regelmessige i kosmologien og 
dens iboende regler for menneskelig atferd (Gumbrecht 2004:84). Poenget er at det selv i 
hendelser vi forutser, vil det være diskontinuitet. Når vi er på kino vet vi at filmen starter kl 
21.00, vi har kanskje sett den flere ganger. Men allikevel, i det øyeblikket filmen starter, vil 
vi allikevel bli ”slått” av bildet som ruller over skjermen eller musikken som markerer 
begynnelsen. Gumbrecht hever at dette ikke har noe med overraskelse å gjøre, men med 
diskontinuitet. Tilslutt, (6), lekenhet og fiksjon (playfulness and fiction). Gumbrecht hever at 
lekenhet og fiksjon i en meningskultur blir karakterisert som en interaksjon hvor deltakerne 
har lite eller ingen kunnskap over hva som styrer deres atferd, motivasjonen (Gumbrecht 
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2004:84). Fraværet av bevissthet gjør at regler tar over plassen til deltakernes motivasjon. 
Dette begrunnes med distinksjonen handling/motivasjon nevnt i punkt 2, hvor altså verken 
handling eller motivasjon har plass i en nærværskultur. Dermed kan vi heller ikke finne 
tilsvarende begreper i nærværsdimensjonen. 
 
Det er mye av dette som utgjør utgangspunktet for videre diskusjon av begrepene nærvær, 
blant annet gir dette et godt utgangspunkt for å snakke om pedagogikkens tilknytning til det 
romlige og fysiske. Dette skal jeg gå inn på senere. Men først til noen innvendinger, den 
første gjelder tid/rom skillet. Vil ikke menneskelig handling og atferd både tilhøre 
dimensjonen rom og tid? Rommet er dimensjonen for handling og erfaring, men for å snakke 
om hvordan disse opptrer i sekvenser må vi ha en begrep om tid. I denne tid/rom størrelsen 
hører også det fremtidige eller det mulige til; bestemte eller ubestemte, lovende eller håpløse, 
tilgjengelige eller utilgjengelige handlinger eller forståelse. Disse mulighetene representerer 
noe Seel kaller meningshorisonter (Seel 2005:98). Den estetiske erfaringen representerer 
nettopp et slikt skille med det umiddelbare. Den gir oss muligheten til å reise hvor vi vil, 
oppleve hva vi vil ved hjelp av fantasiene våre. På samme måte kan vi trekke en parallell til 
det virkelige/det mulige.  
 
Den andre innvendingen har sitt utgangspunkt i distinksjonen handling/motivasjon. 
Gumbrecht knytter altså begrepet ”motivasjon” til forestillingen om at verden delvis 
transformeres gjennom menneskelig atferd. Atferd som orienteres mot å realisere denne 
forestillingen kalles ”handling”. Visjonene og forestillingene blir legitime når disse er basert 
på kunnskap om verden som er produsert av mennesket. Kritikken er basert på at vi fjerner 
oss fra verden vi lever i, det som skjer foran og rundt oss. For meg ser dette også ut til å være 
en kritikk mot konstruktivismen. Om vi konstruerer virkeligheten og verden, må vi også 
organisere den slik at den blir erkjennbar. Dette gjør vi blant annet ved å klassifisere eller 
organisere virkeligheten ved hjelp av begreper. Dette står i kontrast til nærværsdimensjonen, 
hvor verden og dens objekter ikke er menneskeskapte, men en del av kosmologien på samme 
måte som vi selv er. Kosmologi handler om læren om universet slik det var, slik det er og slik 
det kan komme til å bli i fremtiden. Når Gumbrecht skriver at vi ikke ønsker å endre ”the 
rhythms of cosmology” peker dette på menneskets inngripen. Vi kan ikke lage verden noe 
skjønnere, vi kan ikke tilføre forbedringer. Idealet ser ut til å være den uberørte natur, 
menneskets rolle skal være å avdekke det som verden selv avslører; magi. Magi er å gjøre 
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”things that are absent present and things that are present absent” (Gumbrecht 2004:83). 
Denne magien er ikke basert på menneskelig produsert kunnskap,  
”Rather,	  it	  relies	  on	  recipes	  (often	  secret	  recipes	  or	  revealed	  recipes)	  whose	  content	  
has	  been	  revealed	  to	  be	  a	  part	  of	  the	  never-­changing	  movements	  in	  a	  cosmology	  of	  which	  
humans	  consider	  themselves	  to	  be	  a	  part”	  (Gumbrecht	  2004:83).	  	  
 
Når han snakker om ”recipes” er dette litt uklart. Slik jeg forstår det handler det om noe som 
er nedfelt eller nedlagt i kosmos, noe forutfor for menneskelige erfaringer og kunnskap. Kan 
vi da påvirke eller endre selve ”oppskriften” eller kunnskapen? Kunnskapen tilhører kosmos. 
Vi kan kanskje se på dette som tilsynekomst, hvordan objekter fremtrer for oss. Kunnskapen 
fremtrer for oss eller avsløres. Den trenger ikke å bli tillagt mening. Når Gumbrecht snakker 
om magi snakker han om å gjøre ting som er fraværende (absent) til nærværende, og ting som 
er nærværende til fraværende. Magien knyttes til kosmos, og slik Gumbrecht benytter 
begrepet kan det knyttes til antikkens forståelse. Antikkens filosofer gikk ut ifra at kosmos er 
harmonisk ordnet, vitenskapen kan avdekke en rasjonell orden (Grimen 2004:370). Det ser ut 
til at Gumbrecht knytter magien til det som kan avdekke ordenen i kosmos.  
 
For å bli et objekt for vitenskapelig forskning, må verden kunne fortolkes og fremstå som 
rasjonell. Max Weber snakker om ”Entzauberung der Welt”, avmystifisering av verden eller 
at verden mister sin magi (Grimen 2005:370). Vi tror ikke, i alle fall de fleste av oss, at lynet 
skyldes en rasende gud, eller at regnet kommer som en straff for noe vi har gjort. Vi 
henvender oss til vitenskapen som kan fortelle at lynet er en elektrisk utladning. Vi ser heller 
ikke på regn som tegn på forestående syndeflod, vi vet at regnet spiller en stor rolle i vannets 
kretsløp, der fuktighet i havet fordamper, kondenserer til skyer og deretter faller ned som 
regn. Magien blir drevet ut av verden, prosessene som skjer i verden mister sitt magiske og 
religiøse meningsinnhold. Hendelser bare ”skjer” og ”er”, men de ”betyr” ikke noe lenger 
(Grimen 2005:372). Dersom alt blir forklart som årsak –virkning kan vi kalle dette et 
mekanisk – materialistisk verdensbilde, det metafysiske og religiøse blir lagt til side.  Det 
gjør dermed også meningsdimensjonen. Jeg tror ikke Gumbrecht kan tilskrives et mekanisk – 
materialistisk verdensbilde, han fremhever selv at meningsdimensjonen må være tilstede. 
Hvordan kan man overkomme modernitetens meningsproblem, nemlig at vitenskapen driver 
meningsdimensjonen ut av verden,  samtidig som det, i ytterste konsekvens, kan føre til at 
dette verdensbilde ikke lenger kan tilfredsstille vårt behov for mening (ibid)? Gumbrecht 
knytter moderniteten til meningskultur, og nærvær til middelalderens. Først og fremst handler 
dette om å vise eksempler, meningskultur og nærværskultur blir som idealtyper å regne. I 
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middelalderen var slik at mennesket forsto seg selv som en del av og i verden, meningen 
fantes i objektene. Magi hos Gumbrecht blir da også det som kan avdekke denne meningen. 
Poenget er at vi må forholde oss til modernitetens problem, og også anerkjenne behovet for 
mening. Mennesket blir paradoksalt nok mer som en observatør i sin relasjon til verden, og 
ikke en aktiv aktør. Må det være en motsetning mellom å være i verden og det å operere på 
den? Det er noe Gumbrecht ikke svarer på i sin tekst. 
 
Tilslutt, den andre innvendingen. Den gjelder lekenhet/fiksjon. Lekenhet og fiksjon knyttes 
til meningsdimensjonen når den karakteriseres som en interaksjon hvor deltakerne har lite 
eller ingen kunnskap over motivasjonen som styrer deres atferd. Motivasjonen er altså knyttet 
til forestillingen om at verden kan transformeres gjennom menneskelig atferd, og handling er 
atferd som orienteres mot realiseringen av denne forestillingen. Fraværet av bevissthet gjør at 
reglene tar plassen til deltakernes motivasjon. Reglene kan være allerede eksisterende, eller 
de lages etter hvert som leken skrider frem. Handling og motivasjon slik det blir definert her, 
har ingen plass i en nærværskultur. Dermed mangler også tilsvarende eller likeverdige 
begreper for lekenhet og fiksjon, og også kontrasten mellom lek/fiksjon og hverdagslivets 
alvor. Innvendingen min gjelder hovedsakelig lekens posisjon; kan vi ikke snakke om lek, 
eller regelbundet, lek i en nærværskultur? Regler kan kanskje virke hemmende på en slik 
måte at man holder seg innenfor konvensjonene, og gjør leken konform. Hvis de utøves feil 
kan det virke dempende på kreativiteten, som når leken blir for voksenstyrt. Reglene virker 
strukturerende, men det gjør også at man kan samles om noe, vi får en felles forståelse. Når 
barn leker regelbundne leker, betyr ikke dette at reglene er statiske, eller at leken blir det. 
Regler kan formuleres i fellesskap eller dukke opp spontant, i samspillet som oppstår. Det 
kan selvfølgelig være elementer av makt i dette; at man bevisst formulerer regler for å styre 
de andre i leken slik det gangner en selv. Men dette er vel heller ikke i lekens kjerne; leken 
kjennetegnes av frivillighet. Når vi leker vi vil være i leken, i en situasjon som stadig 
forholder seg til det uforutsigbare. Vi befinner oss på mange måter i en parallell virkelighet. 
Estetisk persepsjon en lek eller et spill; en subjektiv og intuitiv lek på den ene siden og en 
sanselig gitthet, hvor spillet foregår mellom det simultane og momentane, på den andre siden 
(Seel 2005:134). Et objekt kan fremtre estetisk for oss gjennom ”a play of its apperarances” 
(Seel 2005:37). Dette refererer til hvordan kvaliteter ved objekter fremtrer samtidig fra et 
visst perspektiv og på et gitt tidspunkt, og videre om den innbyrdes relasjonen mellom disse. 
Dette innebærer 3 komponenter; objektet, dets fremtredelse (appearance) og tilslutt deres 
interaksjon, eller play. Hvis det i en meningskultur er en kontrast mellom lek/fiksjon og 
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hverdagslivet, så kan nærværskulturen beskrives ved hjelp av diskontinuitet. Dette blir også 
berørt i punkt 5. Lekenhet eller fiksjon kan kanskje sammenlignes med et brudd på de 
kosmologiske baserte ”rhythms of life”. En estetisk erfaring kan dermed ses i lys av dette 
bruddet med kontinuitet, den representerer noe annet. Gumbrecht trekker inn Mikhail 
Bakhtins karneval som nærværskulturens svar på lekenhet/fiksjon. Karnevalet kjennetegnes 
av den frie interaksjonen mellom mennesker (Wikipedia.no; carnivalesque. Hentet fra URL 
03.04.2014). Karneval kan forene det som vanligvis holdes atskilt. Alle sosiale skiller viskes 
ut, alle er med og i det. Det er en kroppslig erfaring, som følgelig kan knyttes til nærvær og 
nærværsproduksjon. 
 
 
4.4 Mot et revidert epistemologibegrep? 
Begrepet meaning, eller mening/betydning på norsk, kan bla. studeres antropologisk, 
psykologisk eller i lys av lingvistikken, semiotikken og semantikken. Gumbrechts intensjon 
er å problematisere den institusjonelle dominansen mening og fortolkning har fått. Meaning 
indikerer en intensjon; en intensjon som uttrykkes gjennom form eller innhold. Gjennom 
historien har mennesket endret sine begreper i sin beskrivelse av seg selv, sin forståelse av 
seg selv i forhold til verden.  Dette medfører, ifølge Gumbrecht, også til epistemologiske 
endringer. Epistemologi, eller erkjennelsesteori, er en teori om hvordan vi erverver oss 
kunnskap. Vi kan skaffe oss kunnskap blant annet ved å betrakte våre fysiske omgivelser som 
er tilgjengelige for oss gjennom bruk av sansene våre. I  den kristne middelalder forsto 
mennesket seg som en del av og i verden; fysisk omgitt av en verden skapt av Gud 
(Gumbrecht 2004:24). Fra middelalder til det vi kan kalle den moderne alder, skjedde det 
imidlertid en endring. Mennesket ble etter hvert fremstilt som en observatør på avstand, altså 
ikke i verden på samme måte som før. Verden som ble tolket og observert var materiell, 
stofflig, mens mennesket var en intellektuell størrelse. Dette førte i følge Gumbrecht til 
dikotomien vi kjenner som ”subjekt/objekt paradigme” (Gumbrect 2004:25). I middelalderen 
hadde alle objekter en iboende mening gitt av Gud. Litt senere i tid, mot slutten av 
middelalderen, endret epistemologibegrepet seg. Dette skjer i takt med at menneskets 
beskrivelse av seg selv og forholdet til verden endres. I det nye perspektivet er verden som en 
materiell, eller stofflig, overflate; ”to interpret the world means to go beyond its material 
surface or to penetrate that surface in order to identify a meaning (i.e.
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that is supposed to lie behind or beneath it” (Gumbrecht 2004:25). Ut i fra et slikt syn er 
meningen noe som skal oppdages eller identifiseres, ennå ikke attribueres.  
 
Meningen bak eller i et objekt, avhenger flere faktorer; er det betrakteren som skal tillegge 
mening eller er det kunstneren selv, i kraft av sin egen forutbestemte intensjon? Kan vi 
snakke om kunstens funksjon, og hva når objektet ikke tilhører det vi kaller kunst, men ting 
vi omgir oss med til daglig? Et verks mening kommer til syne på flere måter, både som 
begrepslig mening og som mening i videre forstand (Bale 2009:102). Man Ray (1890-1976) 
er en kunstner innenfor surrealismen, og laget verket Cadeau, 1921, eller Gift (editioned 
replika 1972) som står utstilt på Tate Modern i London (Tate Modern, hentet fra 
URL13.03.2014).  Det består av et vanlig gammeldags flatt strykejern som må varmes på 
ovnen. Strykejernet som opprinnelig var funksjonelt, har blitt transformert til et ikke-
funksjonelt objekt, hvor det er festet en rad med 14 nagler under. Objektet frembringer ulike 
assosiasjoner og tanker; dels til verkets sadisme. Hvordan kan vi forstå dette verket, hva er 
meningen bak? Kanskje ligger det også ironi og humor bak, et hverdagslig objekt tas ut av sin 
vante kontekst og gis et annet innhold .Verket utfordrer våre tanker og begreper, selve ideen 
om hva vi tror et strykejern er, blir satt på prøve. Enkeltdelene settes i sammenheng med 
helheten, vi forsøker å tolke det i lys av konteksten objektet befinner seg i. Vi forstår 
meningen bak et vanlig strykejern når vi ser det i bruk. Man Rays strykejern, derimot, møter 
vi derimot i en annen kontekst. Vi snakker ikke bare omenkeltmomenter ved et verk den grå 
fargen, metallet, men også om hvordan disse virker sammen. I Martin Heideggers Der 
Ursprung des Kunstwerkes (1935/36), oversatt Kunstverkets opprinnelse, trekker han frem at 
mening eller sannhet springer ut av eksistensen selv, Væren. Menneske og omverden er ikke 
atskilte, på samme måte er heller ikke kunstneren og verket atskilt;  
”Kunstneren	  er	  verkets	  opprinnelse.	  Verket	  er	  kunstnerens	  opprinnelse.	  Ingen	  kan	  
være	  den	  andre	  foruten.	  Likevel	  bærer	  ingen	  av	  dem	  den	  andre	  helt	  alene.	  Kunstner	  og	  
verk	  er	  i	  seg	  selv	  og	  i	  sitt	  innbyrdes	  forhold	  gjennom	  noe	  tredje,	  som	  vel	  er	  det	  første,	  
nemlig	  det	  som	  har	  gitt	  kunstneren	  og	  kunstverket	  deres	  navn:	  kunsten”	  (Heidegger	  
2000:8)	  
Et kunstverk fremtrer for oss som sant i sin væren eller fremtredelse; det springer ut ifra 
verket. Disse tankene kan vi til dels finne igjen hos Martin Seel i begrepet tilsynekomst. Seel 
snakker om møter med kunstverk, der det kan fremstå så levende at det nærmest er et produkt 
av fantasien; kunstverket avdekker en større helhet. Objektet som er nærværende for den 
skuende blir til et tegn på et nærvær som strekker seg langt utover den aktuelle situasjonen 
hvor persepsjonen skjer (Seel 2005:80). Estetisk persepsjon betraktes som en partikulær del 
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av den generelle persepsjon, i likhet med hvordan kunstverk forholder seg til andre estetiske 
objekter. I så måte befatter han seg med spørsmål som angår det værende; hva gjør objekter 
vesensforskjellige? Den ontologiske relasjonen mellom det universelle og det partikulære, 
kan mulig utgjøre bakteppe for diskusjonen om forholdet mellom kunstverket, mennesket, 
omgivelsene og betingelsene for mening.  
 
Ferdinand de Saussure, lingvist, fremsatte teorien om tegn. Han skiller mellom the signifier 
og the signified, eller signifikat og signifikant. Begrepene beskriver to aspekter som er 
uløselig knyttet sammen; betydningsinnholdet , the signified/ signifikatet, og the 
signifier/signifikant, det materielle innhold. Tegnene får sin verdi ved å stå i relasjon til andre 
tegn, enten de består av likhet eller kontrast. Han snakker blant annet om diakritiske tegn. 
Lydene ”f” og ”s” er slike tegn fordi de skaper forskjell i parene ”fin” og ”sin” (Bale 
2009:111). Betydningsinnholdet kan også skille seg fra hverandre, eksempelvis er tegnet 
måke både en fugl og en aktivitet. Louis Hjelmslev, en dansk lingvist, forente teorien om 
tegn og den Aristoteliske distinksjonen mellom substans (innhold) og form. Gumbrecht 
refererer særlig til kombinasjonen av  ”the signifier”(uttrykk, expression) og 
”signified”(innhold, content) (Gumbrecht 2004:14). Gumbrecht fremhever betydningen av 
historien og hvordan begreper og begrepsinnhold har endret seg fra middelalder frem til i 
dag. Referansen til Aristoteles tyder på en metafysisk tilnærming til epistemologibegrepet. 
Metafysikken i middelalderen var nært knyttet til teologi, verdenssystemet er tuftet på Guds 
plan. Begrepet substans spilte en viktig rolle, både i middelalderen og i Aristoteles teori. 
Fysikken tar for seg størrelser som tid og rom, metafysikken tar for seg de fundamentale 
spørsmål om verden og virkeligheten. I verket ”Fysik” av Aristoteles ble innholdet her angitt 
som ”den første filosofi”, ”den principale grunnleggende filosofi (Aarnes/Wyller (red) 
1962:7). Ordet ta meta ta fysica, (”etter fysikken”) metafysikken, oppstod egentlig som en 
tilfeldighet i den editoriale prosessen med å sette Aristoteles verker i rekkefølge. Aristoteles 
”første” filosofi ble plassert etter ”Fysikken”, men det var kanskje snarere et resultat av 
Aristoteles arbeid med filosofi i forlengelse av fysikken (ibid). Metafysikk er et begrep som 
vi også finner igjen hos Gumbrecht, men han forsøker å unngå koblingen til transcendens og 
religion. Metafysikk refererer til både et akademisk perspektiv, men også en hverdagslig 
holdning hvor objektenes mening gis høyere verdi enn deres fysiske (nærværende) 
materialitet; et verdenssyn der man alltid søker etter noe ”beyond or below” det fysiske 
(Gumbrecht 2004:key concepts xiv). Dette ”beyond”, eller bortenfor, kan i følge Gumbrecht 
bare bety noe i tillegg til fortolkning. I de humanistiske fag vil det si å utvikle begreper som 
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tillater oss å relatere til verden på en måte som er mer kompleks enn fortolkning alene, mer 
enn bare å attribuere mening (eller å avdekke mening) (Gumbrecht 2004:52).  
 
Substans som begrep står sentralt hos Aristoteles, og er en fundamental kategori av 
selvstendige eksisterende enkeltting. Begrepet substans kan videre knyttes til det værende. 
Aristoteles snakker om 4 årsaker til substansens årsaker og prinsipper, men på forskjellige 
måter. For det første substansen (vesen) og essensen, for det andre stoffet, for det tredje 
utgangspunkt for forandring og til slutt formålet og det gode (Aristoteles 1962:21). Substans 
består altså av både form og stoff, formen gir substansen sin essens; form er det vesentlige for 
tingen. I aristotelisk tenkning kan vi si at alle mennesker har samme form (menneske), men 
individuelt stoff (hva vi er laget av, kjøtt/bein/muskler og lignende). Gumbrechts definisjon 
av metafysikk ser ut til å støtte seg på Aristoteles forståelse og bruk av metafysiske begreper. 
Substans, det værende, kan kanskje regnes som fysisk størrelse, heller enn attribusjon eller 
avdekking av, en mening bak. Louis Hjelmslev forsøkte altså å kombinere tegn med substans 
og form og arbeidet resulterte i 4 konsepter; ”substance of content,” ”form of content”, 
”substance of expression” og ”form of expression” (Gumbrecht 2004:14). ”Substance of 
content” refererer Hjelmslev til det menneskelige sinn før noe slags ”strukturerende” 
inngripen. Det ser ut til at Hjelmslev her tenker på noe annet enn hvordan vi strukturer eller 
kategoriserer verden begrepsmessig, i følge Gumbrecht ligger forestillingene eller fantasien, 
”the imaginary”, tett opp til denne kategorien. Fantasien kan knyttes opp til estetiske 
erfaringer, som vi tidligere så. Substansbegrepet vitner om noe potensielt spatialt, knyttet til 
rom. ”Form of content” impliserer derimot det menneskelige sinn i velstrukturert form. 
”Substance of expression” dreier seg om materialene som muliggjør at innholdet (content) 
kan vises i rom, mens ”form of expression” henviser til det strukturelle (ibid). Maling eller 
blekk tilhører kategorien ”substance of expression”, mens fargen rød eller karakterene vi 
skriver om i en bok er ”forms of expression”. Fantasi eller forestillinger som settes i gang på 
bakgrunn av et objekt, gir i følge Seel ikke en relasjon til verden som er annerledes enn den 
sanselige persepsjonen gjør. I så måte kan kanskje Seel forståelse relateres til Hjelmslevs 
begrep ”substance of content”. Fantasien kan kanskje også betegnes som et slags produkt, 
noe som oppstår i den skapende prosessen. Kunstverket blir på denne måten en 
eksemplifisering av en gitt generell relasjon. 
”The	  real	  art	  object	  refers	  here	  not	  to	  irreal	  or	  currently	  inaccessible	  objects	  and	  
situations;	  rather,	  it	  uncovers	  a	  general	  state	  that	  can	  be	  experienced	  through	  an	  
interpretive	  lingering	  in	  its	  presence	  (Seel	  2005:80)	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Hjelmslevs 4 kategorier førte i Gumbrechts tilfelle til spørsmål sentrert rundt fremveksten av 
mening, og refleksjoner rundt fraværet av et begrepsapparat rundt, eller ord for ”materialities 
of communication”. Disse bidrar til å skape mening, uten å være mening. Virkningen av disse 
ble etter hvert beskrevet som ”productions of presence”, nærværsproduksjon. Det er tenkelig 
at meningen på denne måten skapes først og fremst i fremtredelsen av objektene. I følge Seel 
er det slik at dersom objekter skal fremtre estetisk for oss, er refleksjon, intuisjon og vår 
fantasi eller forestillinger, nødvendige. Estetisk refleksjon veves sammen med fortolkning og 
”imaginative perceptions” (Seel 2005:82). Fortolkningen av verket er imagining, her 
forestillinger, det skapes et nærvær eller en nåtid, som går utover den nåtiden vi kan persipere 
i dette øyeblikket. Det kan følgelig oppstå et nærvær som ikke nødvendigvis knyttes til det 
konkrete objekts nærvær eller situasjon, vi kan si at det handler om et potensial for våre 
forestillinger. Kunstverk er situert, dette faktum i seg selv gjør at meningen både strekker seg 
utover denne situasjonen, men også er operativ i den (Seel 2005:81). Seel fremhever at 
kunnskap også spiller en rolle i vårt møte med kunstverket, han fremhever sammenhengen 
mellom begrepsmessig kunnskap og sanselig persepsjon (Seel 2005:82). Dette perspektivet 
samsvarer til dels med Hjelmslevs begreper om  ”form of content”, det begrepsmessige 
aspektet. Det er bare gjennom en slik fortolkning vi får tilgang til noe utover kunstverkets 
komposisjon, kunstverket gir oss tilgang til et ellers utilgjengelig presence, nærvær. Seel 
fremhever at konkrete objekter, maleri eller skulptur, som opprinnelig har en rituell funksjon, 
kan fungere både som tegn og symbol på meningen som legemliggjøres i objektene (Seel 
2005:81). Heller ikke Gumbrecht ekskluderer vekk fortolkningens rolle, dette kommer til 
syne i spenningen mellom nærværseffekter og meningseffekter. Et eksempel på dette er 
diktet, som befinner seg mellom den hermeneutiske tilnærmingen med fortolkning og 
attribusjon av mening på den ene siden, og elementene som rytme, alliterasjon og vers som 
tilhører nærværsdimensjonen (Gumbrecht 2004:18).  
 
Ved å knytte nærvær til tilsynekomst slik Seel gjør, vil også mening være knyttet til en 
estetisk prosess, der vår fantasi står sentralt, som tidligere nevnt. Vi får en relasjon til verden 
som overskrider den umiddelbare situasjon og persepsjon. Kunstverkene frembringer 
forestillingene hos oss. Gumbrecht fremstiller et nærværsbegrep som i større grad preges av 
det konkrete, håndgripelige. I kristen middelalder snaket man om hvordan Jesu´ blod og Jesu` 
legeme kunne bli nærværende igjen, eller ”made present” . Nærvær refererer ikke til noe 
temporært, men altså til noe håndgripelig; Jesu` legeme og Jesu` blod blir til substanser i 
form som brød og vin (Gumbrecht 2004:28). Denne lignelsen hviler på Aristoteles teorier om 
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tegn, den bringer sammen substans (som krever rom) med form (gjennom hva substansen blir 
til noe vi kan persipere); the dichotomy between ”material” and ”immaterial” certainly does 
not hold for the Aristotelian concept of sign” (Gumbrecht 2004:29). En foreløpig 
oppsummering viser at forholdet mellom mennesket og verden har endret seg fra middelalder 
til og med moderne tid. Gumbrecht beskriver dette ved bruk av to akser; en horisontal akse 
der subjektet er en ekstern, kroppsløs observatør mens verden er en samling av rene 
materielle objekter, inkludert menneskekroppen (Gumbrecht 2004:27). Den vertikale aksen 
står for fortolkning av verden, der subjektet penetrerer verdens overflate for å trekke ut 
meningen; sannhet og kunnskap (ibid). Det er særlig sistnevnte som knyttes til 
hermeneutikken og dens praksis. For å erfare objekter i sin en særskilthet, kan vi i følge Seel 
ikke skille mellom det epistemiske og estetikken. Her ser vi paralleller til Gumbrechts sterke 
fokus på nettopp epistemologi, begrepet nærvær vil i følge Gumbrecht være essensielt i 
revideringen av betingelsene for epistemologibegrepet. Gumbrecht hevder at 
epistemologibegrepet historisk sett har befattet seg mening, og søker dermed etter alternativ 
til et humaniora dominert av fortolkning og søken etter mening. Han hevder at et nytt og 
revidert epistemologibegrep må bygge på en tredeling som tradisjonelt har preget de 
humanistiske disipliner; estetikk, historie og pedagogikk (Gumbrecht 2004:93). Relasjonene 
mellom disse har endret seg mye takket være begrepet presence. Estetikken har en iboende 
mulighet til å skape umiddelbart nærvær og åpenbaringer; epiphany (Gumbrecht 2004:94). 
Estetiske erfaringer er riktignok ikke den eneste veien til epiphany eller åpenbaringer. Men 
ved å knytte estetikk, historie og pedagogikk sammen kan man åpne for en økt estetisering; 
estetikken blir ikke lenger knyttet til fag vi regner som estetiske, men blir slik jeg ser det til 
en generell holdning eller et perspektiv. På denne måten finner vi også ord for å beskrive 
moments of intensity, eller estetiske erfaringer i pedagogisk teori og praksis.  
”Regarding	  the	  field	  of	  teaching,	  finally,	  I	  have	  convinced	  myself,	  over	  the	  past	  few	  
years,	  that	  neither	  aesthetic	  nor	  historical	  experience	  (at	  least	  aesthetic	  and	  historical	  
experience	  as	  I	  see	  them)	  dispose	  of	  any	  potential	  that	  would	  yield	  superior	  orientation	  for	  
behaviour	  and	  action	  on	  the	  individual	  or	  on	  the	  collective	  level.	  Moreover,	  I	  doubt	  
whether	  providing	  such	  orientation	  should	  really	  be	  a	  function	  of	  our	  teaching,	  at	  least	  on	  
the	  academic	  level,	  even	  if	  it	  were	  readily	  available”	  (Gumbrecht	  2004:95).	  
 
Gumbrecht illustrerer den innbyrdes relasjonen mellom estetikk, pedagogikk og historie på 
følgende måte; i studie av et historisk artefakt kan vi forstå dets estetiske verdi. Ved å 
anerkjenne relasjonen mellom historie, estetikk og pedagogikk åpner vi samtidig opp for å 
snakke om pedagogisk praksis som estetisk. Han hevder at den estetiske verdien tidligere i all 
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hovedsak var knyttet til etikken; historiske studier av kulturelle artefakter ville alltid hjelpe 
oss til å anerkjenne og forstå den estetiske verdien. Den estetiske verdien var bundet til 
oppdagelsen eller avdekkingen av en etisk innsikt (Gumbrecht 2004:95). Om vi forutsetter en 
uløselig sammenheng mellom etikk og estetikk vil også den pedagogiske praksis også ha en 
etisk orientering. Gumbrecht søker etter å revidere epistemologibegrepet, og på denne måten 
løsrive estetikken fra etikken også i undervisningen.  
 
Nå går ikke Gumbrecht særlig konkret inn på hva han tenker etisk undervisning innebærer. 
Etikk omhandler moral, normativitet og hva som ligger til grunn for våre handlinger. I en 
oppdragelse handler det om hvordan visse verdier, normer og kunnskap formidles til små 
barn, fortrinnsvis av foreldrene, for at barna skal kunne bli deltakende medlemmer i 
samfunnet. Verdiene og normene som formidles til barna er ofte knyttet til samfunnet og 
kulturen hvor familien er en del av. Disse kan uttrykkes eksplisitt ved å fortelle barna om hva 
som forventes eksempelvis i skolen, eller implisitt ved at barna observerer de voksnes 
handlinger. Hver familie kan også ha egne verdisett og moralske holdninger som skiller seg 
fra storsamfunnet rundt. På den måten kan vi si at det foregår både en bevisst og ubevisst 
overføring eller formidling av verdier og normer. Dette leder videre til et av pedagogikkens 
paradokser; hvordan oppdra til myndighet når oppdragelse er å være underlagt en annens 
myndighet og myndighet samtidig er det enkelte menneskes egen frembringelse? 
(Korsgaard/Løvlie 2003:10). Vil ikke pedagogisk praksis nødvendigvis være av normativ art 
og således også etisk? Jeg tror det vil være en stor misforståelse å hevde at pedagogikken må 
løsrives fra det etiske ut ifra det Gumbrech sier her. Det Gumbrecht peker på er forbindelsen 
som har eksistert mellom etikk og estetikk. Vi må ikke redusere estetikken til et middel, noe 
vi gjør dersom den eneste verdien som ligger i det estetiske er å avdekke en etisk innsikt. Det 
vil heller ikke være hensiktsmessig å bygge opp undervisning på en slik måte. Om vi trekker 
inn åpenbaringer, eller epiphany, kan vi se på undervisning på andre måter. Det åpner opp for 
å snakke om at pedagogisk praksis i mange tilfeller nærmer seg kunst og kunstnerisk praksis. 
Dette kommer jeg tilbake til senere. 
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4.5 Nærvær og tilsynekomst 
Presence og appearance har mange likheter. Nærværsproduksjon, å produsere nærvær, kan 
ses i sammenheng med appearance; vi frembringer nærvær. Det er nettopp her vi kan se 
relasjonen mellom ”å fremtre” og ”nærvær”. Jeg skal gå litt nærmere inn på dette nå. Både 
fenomener og hendelser kan fremtre for oss på en sanselig måte. Det gjelder både 
hverdagslige ting, men også hendelser som representerer et brudd med livets kontinuitet. Men 
disse fremtrer på ulike måter. Estetisk persepsjon er ”perception of something in its 
appearing, for the sake of this appearing. Aesthetic objects are the objects of this perception” 
(Seel 2005:88). Estetisk persepsjon innebærer å være åpen; åpen for det simultane og 
momentane ”play of appearances” på et objekt. For det første handler det om å være åpen for 
det ubestemte eller udefinerte, til fenomeners partikularitet. For det andre, åpenhet for 
interaksjonen mellom sansene. Selv om persepsjonen av et objekt er sterkere knyttet til 
hørsel, utgjør sansene allikevel et fellesskap eller en helhet, ”synaesthetic sensing” (Seel 
2005:88). For det tredje avgrenser estetisk persepsjon seg til den umiddelbare situasjon som 
utgjør konteksten for nærværet. For det fjerde er estetisk persepsjon åpen for at skinn 
(semblance) kan tilføre noe til møtet med estetiske objekter. For det femte er estetisk 
persepsjon åpen for det imaginære (imagination).  Jeg velger å kalle det sanselige 
forestillinger. Sanselige forestillinger kan utvide nærvær og gjør oss også i stand til å skape 
nærvær på en annen måte. Jeg kommer tilbake til både ”skinn” og sanselige forestillinger 
senere. For det sjette, en estetisk persepsjon gir kunnskap om de estetiske objektene. Estetisk 
persepsjon er utstyrt med begreper den beholder i ”the play of appearances”; “it is also open 
to reflective movements with which it ascertains the strategy and construction of the objects 
of appearing” (Seel 2005:89). I denne refleksjonen produseres kunnskap, både historisk, 
kunst – historisk og teoretisk. Kunnskapen belyser de komplekse prosessene i objektet for 
persepsjonen. Estetisk persepsjon er ikke et alternativ til sanselig persepsjon, men er 
spesifikk en del av den. Vi kan kanskje si at estetisk persepsjon også er en spesifikk utøvelse 
av sanselig persepsjon. Estetisk persepsjon er en aktiv åpenhet; objektene blir persipert i sitt 
fenomenologiske nærvær. 
 
En estetisk persepsjon kan beskrives ved hjelp av typologien det partikulære – det 
universelle. Det partikulære fjerner seg fra en begrepsmessig fiksering for nettopp å løfte 
objektets særegenhet frem. Men samtidig er den estetiske persepsjonens objekt bestemt eller 
definert; ”Its talent is after all to have something particular, something determined (and 
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therefore multiply determinable), appear in its phenomenal indeterminacy” (Seel 2005:53). I 
følge Gumbrecht skapes kunnskap (i en meningskultur) på grunnlag av fortolkning av verden, 
den er begrepsmessig. Seel fremhever at estetisk persepsjon må forholde seg til både 
begrepsmessige definisjoner, men også det ubestemmelige. Kunnskap hos Gumbrecht 
åpenbarer seg for oss, eller fremtrer, som Væren (Being) eller ”things of the world”. 
Gumbrecht har et kosmologisk perspektiv, og til dels kommer dette til uttrykk hos Seel i 
beskrivelsene av estetisk persepsjon og ”the play of apperarances”. Visse estetiske objekter 
trenger ikke vår fortolkning eller tilleggelse av mening. Men Seel åpner opp for at vi kan 
snakke om kunnskapsproduksjon på en annen måte. Estetisk persepsjon er knyttet til noe som 
er definerbart, et objekt. Som tidligere nevnt kan en estetisk persepsjon gjennom 
”reflekterende bevegelser” (”reflective movements”) fastslå konstruksjonen av objektet som 
fremtrer. Kunnskapen som blir generert belyser objektet for persepsjonen, henholdsvis de 
estetiske objektene. Seels perspektiv gir mennesket en mer aktiv rolle, refleksjonen handler, 
slik jeg ser det, om åpenhet. Vi kan velge å være åpne for estetisk persepsjon, estetisk 
persepsjon krever på sin side en slik åpenhet. Det handler ikke så mye om refleksiv 
bevissthet, estetisk bevissthet er ikke nødvendigvis knyttet til refleksjon. En følelse av 
nærvær kan både skapes gjennom dynamisk anstrengelse og intuitiv dveling (intuitive 
lingering) (Seel 2005:136). 
 
Som nevnt er ikke Seel så opptatt av mening/nærvær dikotomien som Gumbrecht er. Seel 
knytter tilsynekomst sterkere til persepsjonen. Gumbrecht fremhever kroppens betydning; det 
fysiske og romlige. Det er naturlig å anse at persepsjonen da spiller en rolle i å produsere 
nærvær, samt i menneskets møte med verden. Kanskje kan vi betegne det som et sanselig 
møte. Det estetiske perspektivet kommer til syne hos Seel som ”play of appearances”. Det 
gjelder de ulike aspektene hos et estetisk objekt, og hvordan disse kommer til syne samtidig 
og momentant. De utfordrer oss, det er vanskelig å beskrive totaliteten ved et estetisk objekt. 
Langt verre er det å definere den. Men estetisk persepsjon frigjør seg fra begrepsmessige 
definisjoner, hva Seel kaller ”underdetermined” (Seel 2005:88). Dette er utledet fra begrepet 
”indeterminacy”, eller ubestemmelighet. Når vi beskriver et objekt eller bestemmer hva det 
er, er det nemlig mange aspekter ved det vi må utelate. Vi kan kategorisere objekter som Seel 
kaller ”being-so”. ”Being – so” skiller seg fra estetiske objekter og estetisk tilsynekomst ved 
å ha en sterkere tilknytning til begrepsmessige kategoriseringer. Disse er basert på gjeldende 
teori og empirisk interesse, når som helst kan disse revurderes eller endres. Alle objekter vi 
kan erfare ved hjelp av persepsjon er ubestemmelige; vi kan tidvis definere alt som er 
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spesifikt relevant, men aldri kan vi definere alt som er mulig i eller ved objektet (Seel 
2005:52). Estetisk persepsjon handler om totaliteten, samspillet mellom aspektene som 
fremtrer på objektet. Det er tanker vi kjenner igjen hos Gumbrecht, han knytter 
begrepskategoriseringer til mening. I en nærværskultur åpenbarer, eller kanskje kan vi si 
fremtrer, kunnskapen seg for oss som Væren. I en meningskultur er kunnskap knyttet til 
fortolkning av verden. Også Seel hevder at en begrepsmessig epistemisk tilnærming 
forsømmer hvordan objekter fremtrer her og nå, vi kan kanskje si forsømmer nærværet. Dette 
kommer til uttrykk i balansen mellom den såkalte harde empirismen (begrepsmessig 
kunnskap) og myke empirismen (estetisk intuisjon) (Seel 2005:53). Vi kan imidlertid ikke 
tette igjen skottene mellom disse, den begrepsmessige kunnskapen kan være et supplement til 
estetisk persepsjon. En lignende parallell kan vi se i menings/nærværsdimensjonen hos 
Gumbrecht, som heller ikke kan betraktes som to atskilte verdener. Riktignok ser ikke 
Gumbrecht at mening/nærvær kan regnes som komplementære eller utfyllende.  
 
Gumbrecht betegner altså estetiske erfaringer som svingninger mellom nærværseffekter og 
meningseffekter. Det er ingen klar definisjon på mening, men Gumbrecht skriver dette; 
..	  ”but	  I	  understand	  that	  what	  makes	  meaning,	  that	  is,	  the	  awareness	  of	  a	  choice	  
that	  has	  taken	  place	  (or	  the	  awareness	  of	  possible	  alternatives	  to	  what	  has	  been	  chosen),	  
is	  the	  very	  dimension	  of	  consciousness	  that	  is	  denied	  by	  the	  type	  of	  physical	  presence	  for	  
which	  we	  are	  longing,	  or	  that	  simply	  does	  not	  come	  into	  play”	  (Gumbrecht	  2004:10).	  
 
Er mening en iboende størrelse eller kan mening også fremtre? Seel skiller mellom ulike 
måter objekter kan fremtre på. Vi var inne på dette i distinksjonen ”perceiving of, perceiving 
that og perceive as. Seel beskriver 3 dimensjoner; the mere appearing atmospheric 
apperarance og tilslutt artistic appearing (Seel 2005:90). Jeg velger å oversette dette med 
ren tilsynekomst, atmosfærisk tilsynekomst og tilslutt kunstnerisk tilsynekomst. Hvis vi 
avgrenser oss til at noe er kun sanselig nærværende, kaller vi det ren tilsynekomst.  
Atmosfærisk tilsynekomst skjer når objekter eller situasjoner begripes som refleksjonen av 
livet eller ”a life situation” (ibid). Når persepsjonsobjektet fattes som (ofte) imaginære 
presentasjoner, kaller vi det kunstnerisk (Seel 2005:90). Den rene tilsynekomsten er 
betegnelsen på det øyeblikkelige og simultane, objektet begripes rent sanselig. Den søker 
ikke etter mening, objektet får sin mening simpelthen ved å være nærværende. Atmosfærisk 
tilsynekomst handler i større grad om det mulige, potensialet som ligger i objektet. Det 
handler dermed også om form og relasjonen mellom objektet og sine umiddelbare 
omgivelser. Med sin nåværende form kan objektet prege situasjonens form eller atmosfære, 
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den gir situasjonen en viss karakter. Tenk bare på Operaen i Oslo, den fremstår som en 
identitetsmarkør og signalbygg, og er med på å gi området særpreg og karakter. Atmosfærisk 
tilsynekomst handler om ”synaesthetic sensing”, altså at sansene utgjør en helhet. Den må 
forstås som sanselig emosjonell bevissthet (Seel 2005:93). Mennesket har en aktiv rolle i 
atmosfærisk tilsynekomst, vi er åpne for å se samspillet mellom de ulike sanseinntrykkene. I 
motsetning til den rene tilsynekomsten hvor meningsdimensjonen ikke har noen plass, er 
atmosfærisk tilsynekomst alltid en meningsfull persepsjon (Seel 2005:94). Den består heller 
ikke kun av det umiddelbare nærværet (nåtid,) men også av fortid og fremtid. Egne 
erfaringer, biografiske og historiske, spiller en rolle. Det gjør også kunnskap om kultur og 
kontekst. Vi kan selvfølgelig besøke Operaen og se på arkitekturens utforming, hvordan 
solen kaster skygger i den hvite marmoren og speilbildet i vannet. Vi kan høre måkene som 
skriker eller mennesker som snakker og ler. Men vi kan også reflektere over områdets fortid 
lenge før Operaen ble bygget; hvordan det så ut i havneområdene da det i all hovedsak var 
industri og lagerarealer her. At området nå blir tilgjengelig for alle innbyggerne er en verdi 
som det sikkert settes mer pris på, dersom man innehar denne lokalhistoriske kunnskapen. På 
samme måte kan man se for seg fremtiden for dette området. Det handler med andre ord om å 
være i situasjonen; å være tilstede i nærværet; ”this sense-catching interweaving of 
perception situation and life situation distinguishes corresponsive aesthetic intuition’s 
orientation toward the present from contemplative aesthetic intuition’s orientation” (Seel 
2005:94).  
 
Kunstobjekter kan i følge Gumbrecht gi oss mulighet til å oppleve både mening og nærvær 
samtidig. Et fysisk objekt, teksten eller bildet, vil ikke undertrykke mening. 
Meningsdimensjonen vil heller ikke undertrykke nærværet av det fysiske og romlige. 
Meningsdimensjonen vil være mer dominerende når vi har med tekstlesing å gjøre enn for 
eksempel musikk. Allikevel kan vi sanse når vi leser; vi kan høre rytmene i ordene, lyden av 
at vi blar i boka eller lukten av papir. Men kunstobjekter har en annen tilsynekomst enn de 
formene vi har sett så langt, i prinsippet handler dette om presentasjon (presentation). For 
Gumbrecht handler nærvær om vår kontakt med det romlige og fysiske, vi er tilstede i 
kroppen, i verden. For Gumbrecht kan ikke mening og nærvær betraktes som komplementære 
i den forstand at de til sammen skaper likevekt og balanse. Den evige spenningen eller 
brytningen mellom dem fører heller til at  de estetiske objektene får en viss ustabilitet. For 
Seel handler det hovedsakelig om ulike typer tilsynekomst, men hvor mening og fortolkning 
er ganske uproblematisk i vår omgang med estetiske objekter. Objekter som er tilknyttet 
	  66	  
kunsten må ikke bare skille seg fra ikke-estetiske objekter, men også fra andre estetiske 
objekter, det vil si objekter med ren eller atmosfærisk tilsynekomst. Kunstverk er 
”constellational presentations”; i kontrast til objekter med ren eller atmosfærisk artikulert 
tilsynekomst, er kunstnerisk tilsynekomst artikulerende (Seel 2005:96). Kunstverk må forstås 
uti fra sin performative hensikt, denne trenger ikke formuleres verbalt, men kan utfolde seg i 
for eksempel dans eller musikk; ”nevertheless, it generally unfolds in the context of an 
interpretative, an imaginative, and occasionally a reflective disclosure of artistic objects” 
(Seel 2005:96). I dette sitatet ligger også kjernen i en kunstnerisk tilsynekomst; den rene eller 
atmosfæriske trenger sjelden og forstås. Atmosfærisk tilsynekomst kan som vi så, ofte 
medføre kunnskap eller refleksjon om seg selv, den konkrete situasjon eller om verden. 
Forståelse kan også være involvert i atmosfærisk tilsynekomst, men situasjonen blir ikke et 
objekt for fortolkning på samme måte. Vi sier sjelden at ”jeg forstår ikke denne ballen”, eller 
”jeg forstår ikke denne stolen”. Vi kunne ha sagt at ”jeg forstår ikke hvorfor noen har plassert 
en slik stol her”. Seel hevder at kunstverk fra begynnelsen både er fortolket og skapt for 
fortolkning (ibid).  
 
Dette medfører i følge Seel, også at visse objekters intensjon kun er tilgjengelige for dem 
med historiske eller kunsthistoriske kunnskaper. Arnulf Øverlands dikt ”Du må ikke sove” 
har en ekstra meningsdimensjon når vi ser på konteksten. Det er skrevet i 1937, rett etter at 
Fransisco Franco overtar makten i Spania, rett før 2.verdenskrigs utbrudd. Diktet er en 
advarsel mot nazismens og fascismens frammarsj i Europa, men også en kritikk mot 
likegyldighet, naivitet og passivitet hos befolkningen og hva det kan føre til. Diktet har blitt 
stående i norsk kulturhistorie som et monument for kampen mot nazismen, men også fordi 
det har en stadig tilbakevendende aktualitet. Trusler og terror og krig skaper stor frykt også i 
verden i dag, vi må stadig kjempe mot brudd på menneskerettighetene, ikke bare lokalt, men 
internasjonalt. Kunstverk har dobbelt nærvær; de produserer et romlig nærvær og presenterer 
et spesielt nærvær (Seel 2005:97). Kunstverkets iboende muligheter for å bli fortolket gjør at 
det knyttes til menneskets livsverden, det er gjennom møtet med tilskueren at kunstnerisk 
tilsynekomst skjer. Men på samme tid er møtet med kunstverket ikke bare et her-og-nå, vi 
møter ”presences of human life” (ibid). 
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4.6 Væren  
Seel snakker om den estetiske persepsjon, og dens objekter. Han skiller mellom being- so og 
appearing. Når objektet fremtrer for oss er det sanselig; ballen er rund, fuktig, den lukter lær, 
og så videre. En empirisk beskrivelse av den samme ballen vil ikke være sanselig, men 
eksempelvis om hvordan ballen er sammensatt av kjemiske forbindelser, materialer og 
atomene som utgjør hva ballen er. Hovedforskjellen mellom disse beskrivelsene av ballen 
dreier seg om permanens; formen eller fargen er ikke konstant over tid. Objektet er ikke bare 
slik det fremtrer for oss sanselig her og nå, eller over lang tid; the ball is not an appearance, 
appearances reveal themselves on it (Seel 2005:38). Seel skiller altså mellom being – so og 
play of appearance, men ikke nødvendigvis som to motsetninger; heller som to sider av 
møter med tilsynekomst, forstått som objektenes Væren som fenomener. Uttrykket being – so 
er en forkortelse av being – so – and –so. Begge har å gjøre med persepsjon, men 
hovedforskjellen mellom being – so og appearance handler om begrepsmessig kunnskap. 
Tidligere har jeg sagt at persepsjon fører med seg begrepsmessig kategorisering eller 
bestemmelse; vi kan se et dyr som løper på gresset og plassere det i begrepskategorien `katt`. 
Men vi kan i følge Seel velge å befri oss fra å plassere objekter i kategorier. En persepsjon 
som i ordets videste forstand kan kalles teoretisk vil være tettere knyttet til det 
begrepsmessige, mens en estetiske persepsjon avstår fra det (Seel 2005:48). Vil dermed 
being- so være fjernere fra nærvær? Å snakke om being uten å nevne Martin Heidegger ville 
være historieløst, da Heideggers verk ”Væren og Tid” har en helt spesiell posisjon i 
filosofien. ”Væren og Tid” utkom i 1927, og Heidegger forsøker å dreie filosofien i retning 
det konkrete, faktisk opplevde livet (Hansen 2008:xv). Værensspørsmålet er helt sentralt, hva 
gjør det værende til det værende, og samtidig dets grunn og årsak. Gumbrecht søker etter å 
overskride metafysikkens tradisjoner og grenser, og being, Væren, er et nøkkelord. Sannhet 
blir brakt tilbake til hermeneutikken. For det første forsøker Gumbrecht å erstatte sannhet 
med Væren, rettere sagt; sannhetens innhold (Gumbrecht 2004:67). Ideene som utgjør 
innholdet er begrepsmessige, det er ikke Væren. Heidegger snakket om sannheten som noe 
som skjer, noe som avdekkes og skjules. Væren er det som både avdekkes og skjules i 
sannheten, eller ”the happening of truth”. For det andre er Væren knyttet til rom og 
bevegelse; horisontal og vertikal. Den vertikale bevegelsen henspeiler til Værens 
tilsynekomst; ”with its emergence into being there and with occupying space” (Gumbrecht 
2004:69). Den horisontale bevegelsen referer til Væren som den blir oppfattet gjennom 
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persepsjon. Til slutt antar Gumbrecht at Væren refererer til ”things of the world” uavhengig 
av fortolkning og spesifikke kulturelle og historiske begreper. 
 
Vi kan snakke om Væren som objektenes væren, i tråd med en fenomenologisk forståelse; 
phainomena. En slik forståelse vil ikke bryte med nærvær eller tilsynekomst slik disse brukes 
hos Seel eller Gumbrecht, men i kontrast til ”propositionally fixed aspects of this being” 
(Seel 2005:48). Seel skisserer opp et skille mellom Væren som fenomen, being, og Væren 
som being – so. Being –so knyttes til det begrepsmessige og epistemiske. Dette skillet er 
sentralt, da dette i stor grad samsvarer med Gumbrechts forståelse av Væren. Vi kan videre 
knytte dette til nærvær og tilsynekomst. Begrepet om nærvær, slik jeg ser det, innebærer også 
begrepet ”det værende” eller Væren nærmest i ontologisk forstand. Kroppen er en del av 
helheten, blant objekter og ting i verden;  
”In	  a	  presence	  culture,	  the	  things	  of	  the	  world,	  on	  top	  of	  their	  material	  being,	  have	  
an	  inherent	  meaning	  (not	  just	  a	  meaning	  conveyed	  to	  them	  through	  interpretation),	  and	  
humans	  consider	  their	  bodies	  to	  be	  an	  integral	  part	  of	  their	  existence”	  (Gumbrecht	  
2004:80).	  	  
 
Gumbrechts oppfattelse av nærværsproduksjon kan ses i lys av Heideggers teori om Væren, 
og bevegelsene (vertikal og horisontal) som beskriver hvordan Væren kommer til syne eller 
blir oppfattet gjennom persepsjon. Nærværsproduksjon har å gjøre med nettopp bevegelse. 
All form for kommunikasjon impliserer en nærværsproduksjon. Alle former for 
kommunikasjon vil ”røre ved kroppene” til de som inngår i kommunikasjonen ”through its 
material elements (Gumbrecht 2004:17). Som Væren er noe romlig, ligger det i begrepet 
nærværsproduksjon at produksjon henviser til ”å frembringe” som noe fysisk. Seels begrep 
om appear eller tilsynekomst er relevant. Et kunstverk fremtrer for oss som sant i sin væren, 
sin fremtreden eller utspringelse; en væren mennesket og dets omgivelser deler (Bale 
2009:109). Disse tankene kjenner vi igjen fra Heideggers Der Utsprung des Kunstwerkes. 
Der trekker han opp et skille mellom bruksting og kunstverk ved hjelp av begrep om 
tinglighet. Bruksting er nyttig for oss, når vi bruker den får vi erfaringer med hva den er. Men 
brukstingen slites ned, det ”tinglige” i tingen blir borte (Bale 2009:109). I kunstverket 
bevares det tinglige, det stofflige. Kunstverket slites ikke, vi kan erfare fargene i et maleri, 
tonene som klinger fra musikkverket. Kunstverket lar oss vite hva brukstingen i sannhet er; 
kunstverkets vesen er dens sannhet (ibid). Mennesket er absorbert av sine omgivelser, 
mennesket er en del av verden, i verden. Vi har ingen overlegen posisjon, når vi tror vi har 
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det, har vi glemt Væren. Det ontologiske, væren som menneske i møtet med sine omgivelser, 
utgjør betingelser for mening; kunstverket kan rive oss ut av troen på subjektets overlegenhet.  
 
Nærvær, presence, er fysisk og romlig, vi er tilstede i våre kropper og våre sanseinntrykk. Vi 
er en del av verden, på samme måte som våre omgivelser og objektene som omgir oss. Vi kan 
ta for oss et objekts ulike aspekter; forholdet mellom dem eller de individuelle elementene for 
seg. Dette kan gjerne beskrives innenfor rammen av spenningen mellom det universelle og 
det partikulære, men også mellom enkeltdelene. Hvordan objekter fremtrer for oss har å gjøre 
med hva slags persepsjon vi møter det med. En sanselig persepsjon hører sammen med et 
sanselig opplevd objekt, som  ”Aesthetic appearing too can become manifest only by a 
particular way of perceiving objects (Seel 2005:49). Kanskje kan distinksjonen mellom 
being, Væren, og being – so, relateres til forskjellen mellom de tre persepsjonene perceive of, 
perceive that og perceive as. Vi kan oppleve en gul spade som ligger i sandkasse og beskrive 
den på flere måter, som tidligere nevnt. Den fremtrer slik vi sanser den, dens eksistens er 
knyttet til våre sanseinntrykk her og nå. På samme måte som vi så at å perceive that og 
perceive of  krevde et begrepsapparat, er objektets tilsynekomst uavhengig av en tilsvarende 
eller tilhørende persepsjon i being – so. Spadens sammensetning av atomer, plasten den er 
laget av, er kvaliteter ved spaden som ikke avhenger av en spesifikk persepsjon. Men spaden 
eksisterer ikke uavhengig av muligheten for persepsjon. Selv om vi ikke er tilstede, kaster 
fortsatt solen skygger over spaden, vinden blåser fortsatt sanden over den. Seel beskriver 
dette som play of appearance. Dette åpner for å snakke om objektenes virkelighet på en ny 
måte. 
 
Objektenes virkelighet kan forstås hovedsakelig på to måter; epistemisk eller gjennom 
erfaring. Det handler om ikke bare hvordan vi forstår objektene i hver tilfelle, men også 
hvordan de fremtrer (appear) for oss i hvert tilfelle (Seel 2005:49). Vi kan ikke få komplett 
kunnskap, eller tilgang til komplett kunnskap, om objektene gjennom noen av disse. The play 
of appearance, hvordan de ulike kvalitetene ved objektet, her den gule spaden, fremtrer 
samtidig og momentant, er nettopp det; the play, one play. På samme måte kan vi studere og 
beskrive spaden på så mange måter vi bare kan, men vi kommer alltid frem til at det finnes 
bedre måter å beskrive den på enn det vi nettopp har gjort. Poenget må vel være at det ikke er 
kunnskap om objektet som er målet, det handler om nærvær; vår persepsjon av objektets 
nærvær (Seel 2005:50). Kunnskap knyttes her til epistemologisk og kognitiv viten, ikke 
sanselig. Her kan det også trekkes en parallell til Gumbrechts prosjekt om å revidere 
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epistemologibegrepet, som han knytter til mening. Seels distinksjon mellom being – so og 
appearance, epistemisk kunnskap og erfaring, kan ses i den sammenheng. For å bryte med 
subjekt/objekt paradigme må man komme tilbake i kontakt med det tinglige i verden, det 
fysiske. Epistemologien slik den skisseres opp av Seel,  representerer hvordan vi begriper et 
objekt eller hvordan den kan gi oss (begrepsmessig) kunnskap om noe.  Kanskje kan vi også 
forvente at dette inkluderer vår attribusjon av mening? Om vi tar utgangspunkt i det, er det 
rimelig å anta at Gumbrechts forståelse av mening og epistemologi, slik begrepets innhold 
har endret seg med tiden, ligger nært opp til distinksjonen hos Seel. I lys av dette kan vi også 
muligens anta at nærvær og persepsjon ikke handler om det kvantitative, men det kvalitative. 
Vi kan beskrive kvaliteter ved objekter, vi setter til og med ord på samspillet mellom disse. 
Vi fjerner oss ikke fra det samtidige, øyeblikket, men konstaterer heller at vi kan oppfatte 
eller sanse flere ting på en gang. Vi uttrykker dette ved å beskrive ”orkesterets kraftfulle lyd”, 
”det brølende havet” eller ”den hylende vinden”. Vi isolerer ikke hver persepsjon eller 
kvalitet ved objektet. De gir oss ikke så mye kunnskap om objektet, det peker snarere til 
objektet (Seel 2005:54). Karakteriseringen er deiktisk, altså henvisende og påpekende, ofte 
med vekt på kontekstens betydning. 
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5 Mot et fornyet danningsbegrep? 
Det er på tide og oppsummere noe av det vi har sett så langt; estetikken har hatt en 
tilknytning til danningsbegrepet i en lang tid. Den postmoderne tilstanden brakte med seg en 
viss uro eller flyktighet. Om vi nå lever i en annen slags modernitet enn det postmoderne, har 
det uansett oppstått et behov for å snakke om danning på andre måter enn tidligere. Dette 
krever at danningsbegrepet må kunne romme det ufullendte, det prosessartede og det ustabile. 
Jeg mener at de nyere estetiske teoriene hos Gumbrecht og Seel kan belyse danningsbegrepet 
ytterligere, og bidra til å utvide forståelse av danning i vår tid. Dette innebærer at vi også kan 
snakke om estetisk danning. Jeg skal nå gå nærmere inn i dette. 
 
 
5.1 Selvrefleksjonens estetiske dimensjon 
Gumbrecht ønsker å skille mellom det begrepsmessige og det estetiske, da i all hovedsak 
fordi han vil bort fra fortolkning og tilleggelse av mening. Refleksjoner som følge av 
fortolkning anses ikke som en del av en estetisk erfaring. Om vi for nå tenker oss estetiske 
erfaringer uten selvrefleksivitet, vil da også estetisk pedagogikk mangle dette elementet. Hva 
impliserer dette for det eventuelle danningspotensialet i en estetisk pedagogikk? Umiddelbart 
fremstår dette som problematisk. Selvrefleksivitet er å reflektere over seg selv. Når vi bruker 
danningsbegrepet selvrefleksivt bringer vi det samtidig ut av den rene subjektivismen. 
Danning handler også om humanitet, objektivitet og allmennhet. Danning skjer vanskelig i 
isolasjon. For å løse problemstillingen Gumbrecht fremstiller, må vi kunne vise til en 
selvrefleksjon som ikke krever fortolkning eller tilleggelse av mening. Kan vi eventuelt 
snakke om selvrefleksjon på en annen måte som oppfyller disse kravene? 
 
Vi må som sagt ha idealer for danningen, har vi ikke det blir danningsbegrepet utvannet og 
overflødig. Når vi snakker om danning assosierer vi det med visse verdier. Essensielt i den 
nye danningsdiskusjonen er hvordan vi kan leve sammen, og samtidig finne oss selv i det 
som stadig er skiftende. Med andre ord; hvordan dannes eller danner vi i nyere tid? I avsnittet 
overfor refererte jeg til Rudberg, som blant annet tar opp og problematiserer danningens 
grenser. Øivind Haaland skriver i sin tekst ”Å se og bli sett er dannelsens blinde flekk” om at 
dannelsesdebatten reflekterer over en ”alvorlig kulturell krise” (Haaland 2011:177). Haaland 
argumenterer mot danning som vare, han finner sitt teoretiske utgangspunkt i Adornos teorier 
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om danning og halvdanning. I sin tekst kommenterer Haaland en hendelse fra 2010, hvor en 
mann faller død om på Bentsebrua. Han har ingen ID papirer på seg, og ingen vet hvem han 
er. Han ble heller ikke meldt savnet av noen. Saken fikk tittelen ”Den usynlige” i Dagbladet, 
og vant også Den store journalistprisen fra 2010. Tematikken slik jeg opplever det, dreier seg 
om forholdet mellom individ og samfunn, men også om selvet; jeg -ets posisjon som subjekt 
eller objekt slik vi ser oss selv og slik vi blir sett av andre. Historien som fortelles om den 
anonyme mannen og den senere jakten på hans historie gir oss anledninger til å diskutere 
denne tematikken ikke bare i dagens hyperkommunikative mediesamfunn, men lar oss også 
dvele ved spørsmålene som vedgår danning på et grunnleggende nivå. Denne kulturelle 
krisen det refereres til, er et uttrykk for fullstendig integrasjon, selvutslettende sosialisering 
og blind tilpasning (Haaland 2011:177).  Krisen sier noe om konsekvensene ved mangelfull 
retning eller idealer, preget av relativisme. Som en mulig konsekvens ser vi at vi kan havne i 
en tilstand hvor danning nærmest blir erstattet av et identitetsbegrep, som mangler felles 
humanistiske målsetninger. Danningsprosjektet blir et individualisert prosjekt. Det eneste 
felles i denne tenkningen er på den aktive siden å håndtere motsigelser, på den passive siden 
toleranse for forskjell (Rudberg 2003:116). Dette understreker også den krevende balansen 
mellom likhet og ulikhet; det homogene, med sin likhetstanke, kan gjøre det vanskelig å leve 
i det ulike, og står i fare for å undergrave og gjøre det heterogene samfunnet nærmest til en 
utopi. Idealene blir og forblir bare idealer. Hos Haaland fremheves subjektets rolle som aktør, 
og det er også her beskyttelsen mot den blinde tilpasningen og utslettende sosialiseringen 
ligger. Fremfor at det aktive reduseres til å håndtere motsigelser og vise (passiv) toleranse for 
forskjell, gjør en aktør aktiv motstand. Denne aktive motstanden, som fører til at en blir 
subjekt i eget liv, beskytter oss også mot å gjøre danning til en vare. 
 
Danning omhandler som nevnt spenningen og balansen mellom selvet, samfunnet og verden. 
Men det er subjektet som dannes; vi kan ikke fremtvinge danning. På samme måte kan vi 
heller ikke fremtvinge estetisk erfaringer, eller ”moments of intensity”. I denne sammenheng 
kan vi også trekke inn epiphany, åpenbaringer. Å være et subjekt er å være aktør, som i sin 
tur impliserer handling. Dette handlingsperspektivet kjenner vi igjen i Hellesnes` diskusjon 
om halvdanning og danning. Når Hellesnes snakker om danning som ”å være”, får nærvær 
sin plass i en danningsprosess. På samme måte kan vi gå tilbake til Væren som fenomen, i 
distinksjonen  being –so og appearing (tilsynekomst). For Aristoteles er episteme det vi vet, 
har kunnskap om og som ikke kan variere. Techne er kunnskap om produktet. Vi kan 
beskrive et objekt på en empirisk måte, da dreier det seg om dets kjemiske forbindelser, 
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materialene i objekter og lignende. Dette er ikke varierende kvaliteter, men konstante. Men 
når vi snakker om hvordan det fremtrer for oss snakker vi om noe sanselig, noe som avhenger 
av kontekst og situasjon og dermed er foranderlig. Væren er væren –i verden, det er noe 
romlig. Hellesnes setter det konkrete rom opp mot det fysiske rom, det konkrete tilhører 
dagliglivet, mens det fysiske tilhører fagverden (Hellesnes 1969:30). Det fysiske rommet 
huser teoretiske og abstrakte størrelser, mens det konkrete er der hvor tingene oppleves som 
kroppslige. Om vi gir det fysiske rommet forrang, gir vi også ånd eller sjel forrang overfor 
kropp. Praksis er som vi så tidligere, vår måte å leve sammen på. Praksis og danning hører 
sammen, på samme måte som kropp uttrykker handlinger og gester. Om vi overser dette 
risikerer vi i følge Hellesnes, halvdanning. 
 
Danning er å behandle hverandre som subjekter, aldri som mål- middel eller som objekter. 
Det er vanskelig å snakke om danning som noe totalt relativt, tvert i mot kreves det at 
danning fungerer som en motvekt til likegyldighet. Danning i et slikt perspektiv fordrer 
selvrefleksjon, en refleksjon over egen praksis og handlinger. Selvrefleksjon eller 
selvutvikling muliggjøres best om vi bringes ut av våre gjengse vaner, om vi opplever noe 
som utfordrer våre egne perspektiver i møtet med andre. Estetiske erfaringer representerer 
nettopp slike muligheter. Estetiske erfaringer preges av intense øyeblikk, som både 
representerer et her og nå, men som også potensielt kan ta oss langt vekk. Den estetiske 
erfaringen er noe annet enn en begrepsmessig erfaring, den bringer med seg en viss uro i 
selvrefleksjonen og – utviklingen. Estetisk erfaring beskrives som refleksivt, dynamisk og 
utsatt; den overlever en motstand mot begrepet, ikke som språkløst, men ”bare som motstand 
i erfaringen mot å gå opp i noe høyere, en høyere identitet” (Haaland 2011:189). Og det er 
kanskje nettopp i denne sammenhengen vi kan svare på spørsmålet jeg stilte; kan vi snakke 
om en selvrefleksivitet uten tolkning og tilleggelse av mening?  Haalands argumentasjon har 
likheter med Gumbrechts, vi ser dette eksplisitt i fremstillingen av relasjonen mellom erfaring 
og begrepet. Slik jeg ser det, ikke nødvendigvis som en motsetning på en slik måte at det ene 
utelukker det andre. Allikevel blir den estetiske erfaringen karakterisert som noe annet enn 
den begrepsmessige. På samme måte som Haaland ikke vil bort fra det språkløse, tror jeg 
heller ikke Gumbrecht vil dit. Jeg tror det er lite fruktbart å anta at kontrasten mellom det 
begrepsmessige og det estetiske i all hovedsak ligger her. Da er det mer nærliggende å ta tak i 
hva Haaland refererer til som ”motstand mot å gå opp i noe høyere, en høyere identitet”. 
Begrepene er en bestemmelse (eller bestemmelser) som skal avgrense eller definere en viss 
mengde, i og for seg være overordnende kategorier. Det begrepsmessige kjennetegnes i større 
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grad av det systematiske og akademiske, den estetiske erfaringen preges av mindre stabilitet 
og mer uro. Den kan ikke sorteres eller underordnes på samme måte som den begrepsmessige 
erfaringen. Det ser ut til at vi kan snakke om at  selvrefleksjonen har en type estetisk 
dimensjon, som i sin tilknytning til estetiske erfaringer eller åpenbaringer (epiphanies) ikke 
trenger en meningsdimensjon på samme måte som den begrepsmessige. Danning i dette 
perspektivet handler nettopp om å oppsøke det som utfordrer, det som konfronterer oss. Vi 
kan si at danningen er det som fremmer refleksjon i en estetisk erfaring. I så måte får danning 
og selvrefleksjon i en estetisk pedagogikk en særegen relasjon; når vi oppsøker det som 
utfordrer oss kan vi få tilgang til helt andre type erfaringer enn vi ellers ville ha gjort. Vi kan 
si at danning har med selve konstitueringen av selvet å gjøre, og at dette er en estetisk prosess 
mellom selvet og omverdenen; ”en bildedannende prosess som basis for bevissthet” (Haaland 
2011:191). For at vi skal snakke om at en danningsprosess i det hele tatt finner sted, er det et 
krav at selvrefleksjonen skal bringe deg ut av subjektivismen. Så lenge vi fortsetter med å 
konfrontere oss selv i møter med andre, stiller spørsmål ved våre vaner og kulturelle normer 
tilrettelegger vi for danning og økt estetisk selvrefleksjon. Det øyeblikket vi stanser, mister vi 
ikke bare selvrefleksjonen, men også danningen og grunnlaget for den. 
 
 
5.2  Mellom det kjente og ukjente 
Vi trenger å øke vårt repertoar når det gjelder danning og danningsprosesser i nyere tid. Vi 
må også passe oss for å tilsløre begrepet eller gjøre det relativistisk. Danningsinnholdet er 
tradisjonelt knyttet til kultur og kulturarv, men akkurat hva som tenkes å fremme danning 
varierer. Danningens innhold er et tilbakevendende tema også her, nettopp fordi det sier mye 
om hva som medvirker til danning eller hva betraktes som dannende. Jeg skal fortsatt 
forholde meg til Thavenius og hans to retninger for danningsinnhold, som begge beskriver 
danning som en dynamisk og aktiv prosess. Den første retningen dreier seg om at det i 
danningsinnholdet ikke bare er kulturens nedarvede forestillinger og kunnskaper som spiller 
en rolle, men også menneskets egne erfaringer. Den andre oppfatningen dreier seg om 
muligheten til å gjøre noe virkelig, i den forstand å bringe frem noe som er ukjent for 
mennesket og som vi bare kan forestille oss. I sistnevnte oppfatning kan det være naturlig å 
referere til estetiske erfaringer. En estetisk erfaring for Gumbrecht knyttes både til mening og 
nærvær, men denne relasjonen er i seg selv ustabil. I alt søker han etter å komme bortenfor 
tilleggelse av mening og fortolkning. I hans teori er forholdet mening – nærvær problematisk, 
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og vanskelig å forene. Kanskje kan vi overkomme dikotomien knyttet til danningsinnhold 
ved hjelp av tilsynekomst, hvor tilsynekomst og nærvær i tillegg kan representere en tredje 
vei. Seel snakker om at objekter kan fremtre på forskjellige måter; i følge Seel kan disse 
kategoriseres som ren tilsynekomst, atmosfærisk og kunstnerisk tilsynekomst. Alle disse kan 
regnes som estetiske, og alle produserer også nærvær! Men det er snakk om ulike typer av 
nærvær. I en  ren tilsynekomst handler det om øyeblikket og situasjonen, vi legger vekk 
tilskrivelse av mening. Den atmosfæriske tilsynekomsten er nærmere tilknyttet 
livssituasjonen; ”a situation reveals itself as an accommodation or rejective location of life” 
(Seel 2005:98). Den kunstneriske tilsynekomsten skisserer et møte med presentert nærvær. 
Denne distinksjonen får også konsekvenser for hvordan vi forstår danning i denne 
konteksten; våre hverdagslige erfaringer kan frembringe nærvær på måten som Seel 
kategoriserer som atmosfærisk tilsynekomst.  
 
Et av pedagogikkens kjerneproblem er forholdet mellom det subjektive og det objektive, elev 
– stoff, det kjente – ukjente, med andre ord hvordan vi skal betrakte forholdet mellom oss 
selv og den verden vi studerer (Gustavsson 2011:391). På samme måte kan vi se på forholdet 
mellom det partikulære og det universelle, eller det lokale og globale. Begrepsparet det 
universelle – det partikulære beskriver danningsbegrepet. Det universelle betegner det 
allmennmenneskelige, det partikulære betegner det særskilte; det som skiller folk og kulturer 
fra hverandre. Den partikulære delen handler om muligheten til å utvikle oss som autonome 
individer, mens den universelle stadfester at vi befinner oss i en historisk, sosial og kulturell 
kontekst (Isaksen 2011:281). Forståelse er et helt sentralt begrep i hermeneutikken, vi tolker 
det fremmede eller ukjente vi møter ut ifra vår egen forståelseshorisont. Det første 
perspektivet på danning og danningsinnhold vektlegger menneskets egne erfaringer, mens det 
andre fokuserer på at danning også innebærer å frembringe noe; å gå inn i det ukjente. Ingen 
av disse aspektene er ukjente i danningsteorien. Danning kan betraktes som en lignende reise 
mellom det ukjente og det kjente; ”tolkning, liksom bildning, består alltså av tre moment: att 
vara hemma, att resa ut och att komma hem igen” (Gustavsson 2011:394). Dette perspektivet 
knytter altså tolkningen til reisen mot det ukjente, hvordan vi forstår det nye. Først og fremst 
forbindes reisemetaforen med en forståelse av danning som noe individuelt, det er individet 
som foretar denne reisen og som dannes. Tradisjonelt settes danning som et individuelt, 
kognitivt beliggende opp mot danning som noe kroppslig. Men når jeg snakker om å 
”forsvinne” inn i noe, er det ikke det kognitive perspektivet jeg først og fremst tar. Jeg tenker 
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på danning i en estetisk pedagogikk som både en kroppslig og en intellektuell erfaring, som 
kommer til syne i persepsjon og aktive valg. 
 
Reisemetaforen eksemplifiserer den doble betydningen av danningsbegrepet som både 
universelt og partikulært. Det objektive siden ved danning vil være den formelle utdannelsen 
og tilegnelsen av konkrete kunnskaper og metoder, mens den subjektive handler om 
autonomi og evne til kritisk tenkning (Isaksen 2011:281). Seel beskriver den estetiske 
persepsjon som en partikulær del av den generelle persepsjonen, objektets estetiske egenart 
løftes frem. Den forholder seg både til noe som er bestemt eller definert, men også noe 
ubestemmelig. Det er vanskelig å sette ord på en estetisk opplevelse, vi kan si at opplevelsen 
var ”flott”, eller ”magisk”, uten at dette nødvendigvis er klargjørende. Den er en subjektiv 
erfaring. Den partikulære persepsjonen fjerner seg dermed fra det rent begrepsmessige, eller 
objektive. For Gumbrecht utgjør det sanselige, persepsjonen, og det begrepsmessige, erfaring, 
en type dikotomi. For at en estetisk erfaring skal kunne oppstå kreves en åpenhet, en åpenhet 
mot play of appearances, hvordan de ulike sidene fremtrer ved objektet. Hvordan objektene 
fremtrer for oss handler i stor grad om nettopp det subjektive; vår fantasi og hva vi for så vidt 
velger å være åpne for.  
 
Et av Gumbrechts poeng i sin tekst er bevegelsen bort fra fortolkning og mot nærvær. Om vi 
skal beskrive danning som en reise mot det ukjente, hvordan kan vi gjøre dette uten å snakke 
om fortolkning, og uten å gjøre danning til et utelukkende individuelt prosjekt? Vi kommer 
ikke bort fra det objektive; selve persepsjonen er subjektiv, mens persepsjonens objekt ikke 
trenger å være det. Ballen som ligger på gresset kan vi begge se, men hvordan den fremtrer 
for oss kan allikevel være forskjellig. Vi kan snakke om moments of intensity, intense 
øyeblikk som representerer noe ugjenkallelig. Seel snakker om time for the moment. Begge 
disse har til felles at vi tar oss tid til øyeblikket. Gumbrecht snakker om at det ikke er noe å 
lære av disse øyeblikkene, det er ingen budskap. Seel knytter time for the moment til estetisk 
persepsjon, og at når vi opplever disse er vi ikke lenger kun opptatt av hva vi kan oppnå 
gjennom kunnskap og handling. De er mål i seg selv, ikke redusert til middel for å oppnå noe 
annet. Denne estetiske oppmerksomheten gir oss en unik mulighet til å la oss erfare nærvær 
(Seel 2005:20). Som vi så tidligere, kan vi betegne disse som estetiske erfaringer. Gumbrecht 
kaller opplevelsene intense grunnet deres tilknytning til tid. Opplevelsene er temporært 
fragmenterte; vi vet ikke med sikkerhet hvordan vi skal skape dem, heller ikke hvor lenge de 
varer (Gumbrecht 2004:99). De er usikre og ustabile, og de skiller seg fra hverdagslige 
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erfaringer nettopp i sin intensitet. Det eneste vi kan være sikre på, er at vi gjenkjenner dem 
når vi har dem. Poenget er at disse ikke trenger og tolkes, det handler først og fremst om å 
frembringe nærvær. En estetisk erfaring kan vi, med Karl Heinz Bohrers ord, beskrive som 
”suddenness” og ”farewell”; disse beskriver avstanden mellom den hverdagslige erfaringen 
og den estetiske (Gumbrecht 2004:101). En estetisk erfaring er på denne måten en isolert 
erfaring. 
 
Vi snakket tidligere om lek. Estetisk persepsjon innebærer play of appearance; aesthetic 
perception is play, and it is attentiveness to a game”. It is a playful going along with a game 
that is not solely its game” (Seel 2005:135). Det er to forskjellig spill med ulik betydning 
eller mening, på den ene siden er det et intuitivt subjektiv spill, på den andre siden et 
objektivt, i sin sanselige gitthet. Lek på engelsk oversettes både til spill og lek, denne doble 
betydningen mangler dessverre på norsk. Vi bruker ofte lek – spill for å beskrive 
distinksjonen mellom lek som frilek, og spill som en mer organisert lek, fotball og lignende. 
Det er kanskje nettopp denne distinksjonen Gumbrecht snakker om når han knytter 
lek/fiksjon opp mot motivasjon og handling, og dermed en meningskultur. Han hevder at 
reglene tar over plassen til deltakernes motivasjon. Sport har sin egen estetikk, den lar 
tilskuerne ta seg en pause fra hverdagslivets kontinuitet. Vi kan se på dette i lys av begrepet 
ren tilsynekomst; erfaringen frembringer eller produserer nærvær hos tilskueren. For 
idrettsutøveren forholder det seg annerledes, mange beskriver fokuset de har som svært 
intenst. Dette kan også beskrives som ”flow”, eller flyt. For Seel skiller sport seg fra kunst, i 
og med at sport ikke har en mening, og heller ikke skal ha det, (jf. Kunstnerisk 
tilsynekomst)(Seel 2005:137). I leken glemmer vi oss selv, vi er tilstede i leken og for leken; 
vi ”forsvinner”.  Vi befinner oss et sted midt i mellom det ukjente og det kjente. Leken kan 
ikke defineres, den er flytende, glidende, den kombineres med ulike elementer som siden 
faller fra hverandre. Den innebærer improvisasjon, komposisjon; elementer vi kjenner igjen 
fra kunst. Men leken er befridd fra et ”hvorfor”, den eksisterer i seg selv, til forskjell fra spill 
(Nachmanovitch 2010:50). Den frie leken er ikke bundet av regler, slik sport eller spill er. 
Allikevel kan også idrettsutøvere eller musikere snakke om ”å forsvinne”. Slik jeg forstår det 
handler det ikke nødvendigvis om å forsvinne inn i seg selv, mer som at selvet og 
omgivelsene smelter sammen og utgjør en slags symbiose. Selvet forsvinner nesten i hva man 
gjør, det er mulig å bli det man gjør! (Nachmanovitch 2010:56). Slike opplevelser 
kjennetegnes av intensitet, eller hva vi kan kalle for moments of intensity. Vi er ikke bare 
opptatt av de enkelte delene, det er helheten vi absorberes i. Vi kan la oss overvelde av verket 
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Symfoni nummer 8 i Eb - dur av Gustav Mahler, også kalt ”symfonien for ett tusen”; hvordan 
de enkelte instrumentene kommer sammen og utgjør et gigantisk orkester som blander seg 
med korets stemmer, hvordan vibrasjonene nesten får oss til å fysisk dirre, hvordan vi 
forsvinner inn i musikken. 
 
Slike erfaringer kan også deles, vi kan skape dem i fellesskap og oppleve dem i fellesskap. 
Når vi leker ”forsvinner” vi inn i leken, dette kan også skje når man leker sammen. Ideene 
bak leken kan være av subjektiv art, men når disse blir formulert og projisert ut, får de en 
sosial karakter. Tenk bare på barnas rollelek. Hvem som tar initiativ skifter, ideene som blir 
lagt frem får tilbakemelding, og på denne måten opprettholder leken sin dynamiske karakter. 
Disse intense øyeblikkene fremtrer som åpenbaringer, epiphanies. Dette handler ikke om 
spenningen mellom nærvær og mening, men om det flytige. Dette gir den estetiske erfaringen 
status som en hendelse, eller event (Gumbrecht 2004:113). Vi kan for det første aldri vite når 
den fremtrer, for det andre vet vi ikke hvilken form den vil ta eller hvor intens den vil bli. 
Tilslutt, estetisk erfaring er en hendelse fordi den åpenbarer seg mens den fremtrer (ibid). 
Selv om notene til Symfoni nummer 8 er like, så vil to orkestre aldri spille den helt likt. Det 
er kanskje heller ikke mulig at det samme orkesteret spiller to helt like versjoner av det 
samme stykket. Vi kan for det første ikke være sikre på hvordan vi skal skape en estetisk 
erfaring, og for det andre er den en subjektiv opplevelse. Vi erfarer situasjoner ulikt, å lytte til 
Mahlers 8.symfoni kan frembringe helt andre følelser hos meg enn hos deg.  
 
Det har flere ganger blitt trukket frem at vi må kunne snakke om danning på flere og nye 
måter. For Seel starter altså ikke estetikken starter med being-so eller skinn, men 
tilsynekomst. Det blir derfor ikke relevant å snakke om ett konkret danningsinnhold. Disse 
tankene får gjenhør også i nyere danningsteori; danning handler nettopp om å komme til 
uttrykk, det å bli utfordret og forvandlet (Haaland 2011:189). Når vi snakker om noe som 
kommer til uttrykk eller fremtrer forholder vi oss til kontekst og situasjon; noe romlig i-
verden. Samtidig tillater dette at vi kan forholde oss til det foranderlige. La oss da gå litt 
tilbake for å se på Seels teorier om tilsynekomst, og spesielt den atmosfæriske. For det første 
har den en naturlig tilknytning til egne erfaringer og livssituasjon. Dette fordi den gjenspeiler 
refleksjoner av livet, i objekter eller situasjoner. Den atmosfæriske tilsynekomsten krever at 
man er åpen for å se samspillet mellom ulike sanseinntrykk. For det andre frembringer denne 
persepsjonen noe som ikke ligger helt åpent for oss, vi må oppdage potensialet i objektet eller 
situasjonen. En atmosfærisk persepsjon er derfor ikke bundet utelukkende til det umiddelbare 
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eller kun det flyktige her-og-nå, men har en meningsfull dimensjon i tillegg. Slik jeg ser det 
vil den atmosfæriske tilsynekomsten tilfredsstille kravene som stilles til danning, fortrinnsvis 
at danning skal være en aktiv og deltakende prosess. Men i tillegg til å romme både det 
kroppslig nærværende og det ukjente, tilfører tilsynekomst også noe annet i danningen; en ny 
form for sanselig, tilstedeværende bevissthet i danningsprosessen. Når vi snakker om 
atmosfærisk tilsynekomst i danningsprosessen, kan vi overkomme noen av de tidligere 
dikotomiene eller motsetningene. På samme tid kan vi også presenterer en tredje vei inn til 
danningsspørsmålene og hvordan vi snakker om danning i dag, som går gjennom 
tilsynekomst. 
 
Hvordan kan vi så innrette undervisning slik at den på best mulig måte kan muliggjøre slike 
estetiske erfaringer og opplevelser av tilsynekomst og nærvær? Estetiske erfaringer rommer 
som nevnt åpenbaringer; flyktige øyeblikk som kanskje aldri kommer igjen, et nå – eller 
aldri. Estetikken gir oss et rom for å snakke om, eller beskrive, det ubestemmelige; det som 
like gjerne kan være individets møte med et musikkverk, men også undringen over noe i 
klasserommet. Øyeblikket og opplevelsen av et her og nå, til det mer flyktige i et kunstverk, 
åpner opp for det diskontinuerlige. Å åpne opp for det diskontinuerlige i pedagogikken kan 
også gi nye muligheter for å snakke om hva som skjer i pedagogisk praksis. I et klasserom er 
alle elevene forskjellige, alle har ulike bakgrunn og erfaringer. Å betrakte pedagogikk som 
statisk blir i en slik sammenheng lite hensiktsmessig. Det er kanskje noe av dette Gumbrecht 
peker på når han snakket om at pedagogisk praksis kan ha likheter med kunst. I klasserommet 
eller i skolegården kan det oppstå akutte situasjoner; tilstander eller hendelser der vi rakt må 
kaste oss rundt å finne en løsning. Det er ikke tid eller sted for langvarige refleksjoner, vi må 
handle umiddelbart. Å være pedagog handler vel nokså ofte om å være en god improvisatør. 
Men å improvisere innebærer ikke bare om å kunne stå i det uforutsette i et her og nå, det 
handler også om å  ta valg, planlegge og forberede. Man kan så og si øve på å bli til å 
improvisere. I en musikalsk friimprovisasjon er ingenting planlagt på forhånd, musikerne er 
gjensidig avhengig av hverandre og må tone seg inn på samspillet som skjer. Musikerne må 
hele tiden lytte til hverandre, improvisasjonen oppstår i samspillet slik annen kommunikasjon 
gjør. Det veksles på å ta initiativ og å svare på og videreutvikle, underveis i samspillet blir 
nye ideer og musikalske temaer presentert. l. Øvelse i improvisasjon innenfor dans, teater 
eller musikk, handler ofte om å si ”ja” og ikke ”nei”. I en musikalsk improvisasjonsøvelse 
kan man for eksempel legge opp til at frasene alltid skal ende med en oppadgående tonal 
bevegelse istedenfor nedover. Øvelsen gjenspeiler verbal kommunikasjon; når vi stiller 
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spørsmål gjør vi nemlig akkurat det samme, vi lar tonehøyden eller setningsmelodien gå litt 
opp. Når vi snakker om videreutvikling innebærer det nemlig også å sørge for at de gode 
kommunikasjonsvilkårene fortsetter. I en improvisasjon handler det ikke bare om å takke ja 
til en invitasjon, men også om å invitere til videre samspill. Det handler om tillit til 
hverandre, men også om å tørre å ta sjansen og stole på at det man gjør er bra nok.  
 
Selv om ingenting er planlagt på forhånd, må musikeren forholde seg til musikalske 
parametere i sin improvisasjon, eksempelvis tonehøyde, tempi, klangfarge og rytme. Å øve 
på å improvisere innebærer økt bevissthet rundt disse valgene. Om vi snakker om 
improvisasjon som skjer over akkordskjemaet i en låt, er det ennå flere ”fastsatte” eller 
materielle ting som musikeren må forholde seg til, som skalaer og akkorder. Det handler om 
å utvikle gehør for å kunne gjenkjenne ulike harmoniske progresjoner, og gjennom øving 
som skjer på forhånd, å utvikle dette repertoaret. Forberedelse eller øving handler om å bli så 
godt kjent med grunnlaget som overhodet mulig, slik at man kan være så fri som mulig i sin 
improvisasjon. Øvingen og utøvelsen av improvisasjon er på denne måten sanselig, og kan 
sies også å være en kroppslig erfaring. Vi inngår i et samvær med musikken, og gjennom 
dette også et nærvær. Nærværet oppstår fordi vi i øyeblikket ikke er opptatt av å forstå. Som 
nevnt mener Gumbrecht at refleksjon som følger en estetisk erfaring ikke er en del av den. 
Trolig fordi refleksjon krever en viss avstand, og fører til at vi gjør erfaringen til en 
gjenstand, med andre ord objekt for refleksjon. En pedagog som står i en utfordrende 
situasjon har også en rekke valg, som i mange tilfeller handler om hvordan lærer og elev kan 
kommunisere på best mulig måte. Det er læreren som har ansvaret for å tilrettelegge for gode 
kommunikasjonsvilkår. Øving innebærer både et refleksjons-  og et handlingsaspekt. 
Handlingsaspektet handler, slik jeg ser det, om opplevelsen og produksjon av nærvær. 
Refleksjon er en kognitiv dimensjon, og om vi inkluderer forståelse i den sammenheng, kan 
ikke denne være en del av en estetisk erfaring. Men i pedagogisk arbeid, som i andre kreative 
prosesser, er refleksjon nødvendig. Forberedelsen til pedagogen innebærer refleksjon, som 
påvirker handling som igjen skaper grunnlag for ny refleksjon. Pedagogisk virksomhet 
innebærer i stor grad mening; vi fortolker tekster og lærestoff, men også hverandre. Læreren 
tolker elevens atferd og attribuerer mening til dem. Kanskje tolker læreren elevens atferd i lys 
av hjemmesituasjon, foreldrene er nettopp skilt, eller kanskje årsaken tilskrives annen 
kulturell bakgrunn. Uansett er dette subjektive vurderinger, læreren kan aldri få vite alt om 
eleven, slik vi aldri kan få kjennskap til alle sider ved en sak. Vi velger ut enkelte aspekter ut 
ifra mitt ståsted, min virkelighet. Her fremkommer den doble betydningen av 
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kommunikasjon, som vi også kan sidestille med interpretasjon. Gumbrecht refererer til dette 
som ”total kommunikasjon” (Gumbrecht 2004:89). Begrepet beskriver frykten for at vi må 
utlevere våre innerste tanker og følelser, at vi blir lest som en åpen bok. Det innebærer også 
frykten for å bli tolket av foreldre, søsken, ektefelle eller lærere. Det ser ut som et paradoks, i 
vår frykt for å bli lest oppsøker vi psykoterapeuter for nettopp å bli lest. Kanskje kan vi heller 
si at sistnevnte handler om å overkomme denne frykten, men vi lar dette ligge. 
 
Estetisk oppmerksomhet impliserer at estetiske erfaringer gir oss tilgang på sider ved oss selv 
som vanskelig kan nås på andre måter. Estetisk pedagogikk må være en pedagogikk som gir 
elevene mulighet til å dvele, til å undre seg over fenomener, men også til å oppleve de intense 
øyeblikkene. Det gjelder både konkret og fysisk, fra elevens livsverden, men også objekter 
som stimulerer til kreativitet og fantasi, som kunst. Pedagogens rolle blir i stor grad å legge 
til rette for disse møtene, ikke bare fysisk, men også intellektuelt. Et danningsbegrep må 
kunne romme det aktive, åpne og søkende mennesket. Danning kan tenkes og foregå i 
rommet mellom det kjente og det ukjente, som en åpenhet mot det som ennå ikke er kjent, 
men som ikke nødvendigvis må avdekkes gjennom tolkning. Vi kan identifisere dette som 
mellomrommet mellom det virkelige og det mulige. Den estetiske persepsjonen kan la oss 
forsvinne inn i det virkelige, eller bortenfor, i det mulige. Den fysiske virkeligheten er tilstede 
for oss, vi er tilstede i verden og i kropp. Men sanselige eller estetiske forestillinger kan også 
skape nærvær, slik vi tidligere har sett. Dette skjer når vi lar oss ”forsvinne” inn i det mulige, 
når vi lar fantasien rive oss med. Estetikken gir oss muligheter til å snakke om slike 
opplevelser også i pedagogikken. En estetisk erfaring er ikke nødvendigvis knyttet til det vi 
betrakter som kunst, men som en rik, sansende erfaring.  
 
 
5.3 Danningens topoi 
I sin forståelse av danningsbegrepet i dag, løftet Steinsholt og Dobson frem det 
kommunikative aspektet. Som en kommunikativ diskurs er det estetiske feltet åpent for det 
uforutsigbare. Det estetiske beskrives som en egen form for sosial praksis (Thavenius 
1995:229). Den estetiske erfaringen kan lett assosieres med overveiende grad av 
subjektivitet; min persepsjon, mine forestillinger. Mye av det som blir beskrevet som 
pedagogisk praksis handler om kommunikasjon, vi kan snakke om et innholdsaspekt og et 
relasjonsaspekt (Kvernbekk 2005:176). Innholdet er meldingen eller budskapet, relasjonen 
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gir koder for hvordan innholdet skal tolkes. Undervisning kan ses på som en sosial praksis, 
med stadige vekselvirkninger mellom de involverte. Dette understreker den innvirkningen 
konteksten har; våre roller varierer ut ifra hvilken kontekst vi befinner oss i. På samme måte 
som danningsprosessen er en estetisk prosess skapende og åpen. Arneberg/Overland skrev at 
det pedagogiske objektet er kommunikasjon, altså relasjonen mellom barn og pedagog 
(2004:22). Hvis det pedagogiske objekt er kommunikasjon, vil det bety at vi også kan 
forusette nærværsproduksjon? Hvis ja,  forutsetter vi at kommunikasjonen har et element av 
noe ”material”, noe stofflig eller fast. Gumbrecht snakker om ”materialities of 
communication”, altså alle fenomener og betingelser som bidrar til å produsere mening, uten 
å være mening. En estetisk pedagogikk med nærværsproduksjon vil anerkjenne ikke bare det 
kognitive, men nettopp det fysiske og romlige.  
 
La oss ta et lite steg tilbake til Løvlies teori om grensesnitt og danningens topoi. Han snakker 
om danning i dag som et grensesnitt, interface (Løvlie 2003:347). Grensesnittet er en 
postmoderne versjon av det klassiske danningsbegrepet som transformasjon av selve og 
kulturen (ibid). Dette snittet er ikke noe i seg selv, men kan best beskrives som en overgang 
eller veksling, og ”lar seg bare analysere som bevegelse, som en permanent uro og 
transformasjon” (Løvlie 2003:348). Løvlie snakker i den sammenheng om teknokulturell 
danning; danning i internettalderen, i snittet mellom menneske og maskin. Her vil jeg 
imidlertid stoppe opp litt. Jeg ønsker å avklare de kategoriale skillene vi skisserte tidligere, da 
disse fortsatt henger i luften. (1), distansen mellom menneske og maskin, natur og kultur, og 
(2); det platonske doxa og episteme (tro og viten) og det aristoteliske poesis og praxis, 
(tilvirkning og dialog). En teknokulturell danning tar i følge Løvlie avstand fra motsetningene 
mellom natur og kultur, menneske og maskin. Han påpeker at vi ikke kan snakke om danning 
på samme måte som på 1700-1800 tallet. For det første; Løvlie argumenterer for at det ikke 
er fornuftig å sette humanisme opp mot naturalisme i dagens samfunn (Løvlie 2003:349). 
Teknologi blir ofte oppfattet som en trussel før den blir tatt opp av kulturen, men teknologien 
har også lange røtter. Tenk bare på boktrykkerkunsten. Selv om det er lett å tenke seg at IKT 
teknologien har blitt overtatt av tabloid populærkultur, betyr ikke dette at ikke båndene 
mellom teknologi og humanisme kan ivaretas. Slik jeg ser det handler det om mulighetene i 
teknologien, de ligger fortsatt åpne. For det andre, motsetningene mellom det platonske doxa 
og episteme, tro og viten, og det aristoteliske poiesis og praxis, tilvirkning og dialog. Det 
greske paideia brukes ofte for å beskrive danning, selv om ordet rommer en mengde 
handlinger og begreper. Arete, eller dyd, spiller en viktig rolle i utformingen av paideia. 
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Aristoteles skiller mellom moralske og intellektuelle dyder. Det ligger en forståelse av 
danning som gjelder for hele mennesket, og menneskets potensial til å dannes. Aristoteles la 
vekt på handlingene og den praktiske kunnskapen i danningsprosessen; moralsk arete, 
praktisk kunnskap som menneskenes arete, forholdet mellom det generelle – det partikulære 
og visdom og praktisk klokskap som den høyeste arete (Doseth 2011:27). Aristoteles knytter 
kunnskap til intellektuell arete, og den består av håndverk/kunst (techne), vitenskap 
(episteme), praktisk klokskap (phronesis), visdom (sophia) og intuisjon (nous) (Doseth 
2011:31). Aristoteles plasserte visdom, sophia, som den høyeste form for teoretisk tenkning. 
Praktisk klokskap, phronesis, er en forutsetning for visdom. Phronesis består i å overveie 
livets egen struktur, det er en praktisk innsikt om livets meningssammenheng. Praxis tilhører 
phronesis. Ifølge Aristoteles kan et ungt menneske være et matematisk geni. Men et ungt 
menneske besitter ikke den intellektuelle dygden klokskap. For Aristoteles kan et menneske 
disiplineres til å handle rett, men dette handler ikke om innsikt; det er forskjell mellom å vite 
hva som er rett og det å ha innsikt i hva som er rett. Men den er ikke tilstrekkelig i seg selv 
for å oppnå intellektuell arete fordi vi kan ha kunnskap om det gode og allikevel utføre 
handlinger som ikke fører til det gode. Den praktiske klokskapen og den teoretiske 
visdommen henger sammen, men det trengs erfaring for å oppnå innsikt i en rett handling.  
 
Løvlie hevder disse parene (doxa – episteme, poiesis – praxis) møter to utfordringer; den 
første er nyretorikken, som stiller spørsmål om sann kunnskap i rammen av dagligspråkets 
ulike sannhetsbegrep og bruksmåter; ”det kategoriske skillet mellom tro og viten oppløses, og 
kan finnes igjen som grensesnitt i retorikken” (Løvlie 2003:349). Den andre utfordringen 
gjelder skillet mellom poiesis og praxis, da dette skillet oppløses ved hjelp av internett og 
dets flerfasetterte aktiviteter. Løvlie argumenterer for at dette ikke betyr at subjektet mister 
sin autonomi, vi plasserer det bare i en annen (postmoderne) sammenheng (ibid). Dette er 
tanker vi kjenner igjen fra blant annet Rudberg og Haaland i sin diskusjon om subjektets 
posisjon i nyere tid. Kyborgen representerer interaksjonen mellom menneske og maskin, og 
også metaforen for postmoderne teknokultur; kyborgen er et grensesnitt (Løvlie 2003:353). 
Kyborgen er stedet hvor natur, kultur, menneske og maskin møtes, og grensesnittet er ikke en 
tradisjonell grense i betydning av barriere eller hindring. I lys av dette ser vi handlinger som 
kommunikasjon, og grensesnittet markerer møtesteder i verden. Dette gir oss ny interesse for 
det som er mellom-værende og reiser nye utfordringer for danning; hvordan skal vi snakke 
om danning i en slik tilstand? Løvlie svarer at transformasjonen som vi knytter til det 
klassiske danningsbegrepet, nå kan kalles hypertransformasjon; ” Hypertransformasjon er å 
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være online, leve på grensen og oppleve uroen ved det dimensjonsløse” (Løvlie 2003:354). 
Vi mister ikke oss selv, men forholder oss til andre i verden gjennom kommunikasjon; 
dialogen i grensesnittet gir ingen motsetning til humanitet. Tvert imot representerer 
grensesnittet et uferdig topoi som åpner for det som er annerledes og hvor relasjonen mellom 
selvet og verden er ustabilt og derfor hele tiden må vurderes på nytt. Danningen er med på å 
plassere dette grensesnittet; ”danning finnes i det møtestedene der folk lever sinn til sinn mot 
verden og ansikt til ansikt med hverandre”(Løvlie 2003:371).  
  
Eleven er ikke kroppsløs, det er heller ikke læreren. Da må vi også betrakte 
kommunikasjonen mellom mennesker, lærer – elev, i dette perspektivet. Med dette følger at 
vi må anerkjenne at interaksjonen mellom lærer – elev er situert i en kontekst. Klasserommet 
er nettopp et møtested mellom elevens og elevens kulturelle erfaringer og skolen som 
institusjon. Men ingen av disse er statiske eller gitt, i møtet mellom lærer og elev skjer en 
gjensidig påvirkning. Både lærer og eleven har sin kulturelle og sosiale bakgrunn, de har 
ulike erfaringer.  Men den fysiske konteksten har iboende kommunikasjonsbetingelser som 
ikke kan overses. Klasserommet er ikke et nøytralt sted, hvordan det lukter, høres ut og ser ut 
frembringer noe hos oss her og nå. Pultene som står hulter til bulter, jakker og sekker som 
ligger slengt rundt, støy eller den dårlige lufta. Hvilket fokus kan dette tenkes å gi eleven; er 
dette et egnet sted for læring og konsentrasjon? Disse elementene vil vel også prege 
kommunikasjonen mellom lærer – elev; hva slags rolle spiller omgivelsene som betingelse 
for god sosial transaksjon? Elementene i omgivelsene kan ikke bare beskrives som stygt eller 
skjønt, men har med funksjon å gjøre. En estetisk pedagogikk tuftet på nærvær vil kunne 
åpne for, og sette ord på, at møter mellom mennesker er situert og oppleves både i kropp og 
sinn. Gumbrecht fremhever spenningen mellom mening og nærvær, men han separerer dem 
ikke totalt. Det kan vi heller ikke gjøre i pedagogikken. Den estetiske erfaringen oppstår 
nettopp i denne brytningen, i det mellomværende Løvlie snakker om.  
 
 
Seel snakket om persepsjoner, også estetiske, og hvordan karakteriseringen av disse er 
deiktisk. I følge Gumbrecht er undervisningens oppgave primært å konfrontere studenter med 
intellektuell kompleksitet, deiktiske gester (Gumbrecht 2004:95). Deiktiske gester, fra deixis,  
betyr påpekende eller henvisende, og refererer til ord eller fraser som ikke kan fullt ut forstås 
uten kontekst; pronomener eller partikler som henviser til noe i omgivelsene, f. eks gi meg 
det der” (snl.no; deiktisk, hentet fra URL 24.03.2014). I språkvitenskapen brukes uttrykket 
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deiksis for å henvise til hvordan språket viser til verden ved hjelp av ord som ”nå, du, jeg” 
eller ”se på dette” (Brostöm/Hansen 2004:114). Deik er også den greske roten til didaktikk; 
didaktikk var ”kunsten å komme frem til noe som ikke var klart synlig eller opp i dagen til å 
bli oppdaget, observert og anerkjent” (Brostöm/Hansen 2004:64). Det gir grunnlag for å åpne 
opp for det normative og foreskrivende aspektet, som vi også kan finne igjen i psykologien. I 
psykologien kommer deiktiske gester til uttrykk i den pekende gesten (ibid). Med andre ord, 
henviser dette til handlinger der voksne på forhånd velger ut hva barnet skal rette 
oppmerksomheten mot, altså hva som er betydningsfullt. Når vi skal snakke om hva som er 
betydningsfullt eller ikke, er dette normative og verdimessige valg. Gumbrecht vil frigjøre 
den pedagogiske praksis fra en etisk orientering, da om den eneste verdien i det estetiske 
ligger i å avdekke en etisk innsikt. Så langt kan vi identifisere to retninger; en retning hvor 
deiktiske gester viser til nettopp hva som i språket kalles for henvisende gester, og som 
dessuten ikke kan betraktes uten gjennom nær relasjon til sin kontekst. Den andre retningen 
er den som avdekker et noe som ligger skjult. Hvilken forståelse skal vi så bygge en deiktisk 
undervisning på, og hvilke krav stiller dette til pedagogikken?  
 
Om vi tar høyde for Gumbrechts forståelse av deiktisk undervisning, vil den førstnevnte 
forståelsen være å foretrekke. Men jeg tror allikevel at disse to forståelsene ikke kan løsrives 
fra hverandre, det dreier seg først og fremst om å betrakte denne aktiviteten på nye måter. 
Nærmere bestemt peker dette på undervisningens potensiale som en estetisk aktivitet. En 
deiktisk undervisning knytter sammen åpenbaring (epiphany), presentasjon (presentification) 
og deiktikk (deixis) i fremtidige former for praksis i kunst og humanistiske fag (Gumbrecht 
2004:95). Læring handler nettopp om å oppdage eller bringe frem, den pedagogiske praksisen 
i skolen skal fremme aktiv søken og kritisk tenkning. Pedagogikken kan knyttes til kontekst, 
sted og situasjon; i kropp og topoi, steder mennesker møtes. Dette muliggjør også å åpne opp 
for hva pedagogikken kan tenkes å romme. Undervisningen trenger ikke dreie seg eksplisitt 
om å attribuere mening eller finne løsninger. Å lese er ikke bare å tillegge mening til hva man 
leser, prosessen kan også beskrives som en bevegelse mellom å finne og å miste intellektuell 
kontroll og orientering (Gumbrecht 2004:128). Intellektuell kompleksitet ble nettopp trukket 
frem av Gumbrecht som sentral i en deiktisk undervisning. Når Gumbrecht snakker om å 
miste kontroll og orientering, er det lett å assosiere bevegelse med et kognitivt anliggende. 
Men vi kan også tenke oss å gjøre bevegelse til noe mer sanselig og kroppslig; bevegelse kan 
tilhøre rom, ikke bare tid. Vi finner igjen begrepet i denne betydningen hos Heidegger, hvor 
hans Væren beskriver en vertikal bevegelse og en horisontal; den vertikale bevegelsen er 
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Værens tilsynekomst, mens den horisontale refererer til Væren slik den oppfattes av 
persepsjonen.  
 
 
En estetisk pedagogikk fordrer at undervisningen er åpen og spørrende, og tar elevens 
erfaringer og behov på alvor; undervisningen kan ikke etterstrebe en omfattende konsensus, 
ulikheter må aksepteres og prøves i dialog med mange stemmer (Thavenius 1995:235). Dette 
er for øvrig beskrivende for hvordan vi sikrer at selvrefleksjonen finner sin plass i 
undervisningen. Læreren blir en veileder som viser vei til de komplekse fenomenene, men 
foreskriver ikke hvordan disse skal forstås eller løses. Lærerne bør vite hva elevene allerede 
kan, vi kommer tilbake til danningens balanse mellom selvbestemmelse (frihet) og styring. 
Læring er en aktiv prosess som krever åpenhet og søken. For å vende tilbake til bevegelse; 
det er i en slik forstand at bevegelse kan være sentral i frembringelse av epiphany eller 
åpenbaringer. Det er også her lærerrollen kan få sitt innhold. Å møte historiske artefakter kan 
skje på måter som altså ikke kun omfatter mening eller tolkning, men nærvær. Et annet 
aspekt her er i hvor stor grad eleven faktisk møter fysiske artefakter i skolen, og da ikke bare 
gjennom lærebøkene. Dobson trekker frem bypedagogikk i den sammenheng; danning i byen 
foregår gjennom bevegelse, det visuelle og innføring i samfunnet kultur- og varemangfold 
(Dobson 2011:367). Det er vanlig å snakke om danningsprosesser i formelle former 
(klasseromspedagogikk), i uformelle former (undervisning drevet av diverse organisasjoner), 
og ikke-formelle former (samtaler mellom venner og slektninger som kan involvere læring) 
(Dobson 2011:361). Møteplassene for disse danningsprosessene er ikke irrelevante, men det 
spørs om denne tredelingen holder. Det er gjerne slik at vi kan betegne klasserommet og det 
som foregår der, som en formell lærings- og danningsarena. Men danningsprosesser foregår 
ikke bare i klasserommet, de foregår i skolegården, på fotballbanen. Kort sagt, danning 
foregår der hvor vi møtes. Når Dobson snakker om danning i byen er det med tanke på at 
uformelle, ikke-formelle og formelle prosesser er knyttet til kontekst; til rommet. Vi kan 
bevege oss på en systematisk og analytisk måte, som om vi navigerer mot mål på et kart. Men 
vi kan også være lekne, utprøvende og utforskende. 
  
 
De uformelle danningsprosessene beskriver hvordan læring og danning skjer i møtet med 
andre mennesker og mellom mennesker; vi utveksler erfaring og uttrykk. Deiktisk 
undervisning kan sees i sammenheng med Erleben, eller ”lived experience”. Om vi skal 
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snakke om en estetisk pedagogikk må den kunne ha plass til å dvele; å være i rommet mellom 
kontroll og kaos, mellom det fysiske tilstedværende og det imaginære.  
Dette rommet kan ses i lys av Schillers danningsideal, hvor det estetiske tillater både fornuft 
og følelser. Dette krever lærere som er nærværende, som har innsikt og forståelse for 
skapende arbeid. Vi har sett at vi ikke kan løsrive oss fra meningsdimensjonen, jeg tror 
verken dette er særlig realistisk eller ønskelig i alle fall. Estetikk og historie har begge til 
felles at de kan fjerne oss fra hverdagslivet, her og nå, og ta oss med til andre steder. 
Undervisning skal bygge kunnskap, og sette eleven i stand til å se sammenhenger mellom ny 
og tidligere ervervet kunnskap. Om vi forholder oss til en estetisk pedagogikk, må den kunne 
forholde seg til det mellomværende der mennesker møtes, dog på noe ulike måter. 
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6 Avslutning 
Jeg velger å avslutte med det jeg innledet med i starten; jeg ville først og fremst se om det er 
mulig å fornye danningsbegrepet gjennom moderne estetiske perspektiver; kan vi snakke om 
en estetisk pedagogikk? Hvordan kan nærvær og tilsynekomst knyttes opp mot en estetisk 
pedagogikk og hva kan vi si om et eventuelt danningspotensial?  
 
Det har vært en interessant reise i danningsteoretiske tradisjoner og historie. Jeg har tatt 
utgangspunkt i danningsbegrepet og dets historie, fra det greske paideia, til tyske Bildung og 
danningens triade;  (a) menneskets forhold til seg selv,(b) menneskets forhold til verden og 
(c) menneskets forhold til samfunnet. Kan vi snakke om en estetisk pedagogikk? Det 
estetiske har hatt en særegen rolle i denne oppgaven, og jeg mener absolutt vi kan snakke om 
en estetisk pedagogikk, også i nyere tid, som overgår faglige skillelinjer. Danningshistorien 
viser at det estetiske har hatt en tett relasjon til danningsbegrepet. Det er derfor naturlig at jeg 
har sett nærmere på Kant og Schillers danningsteoretiske bidrag. Schiller er opptatt av 
følelser og fornuft, natur og kultur; skillet mellom det fysiske og det åndelige. Schillers 
danningsbegrep tar sitt utgangspunkt i å forsøke å løse denne konflikten, og det estetiske 
representerer i så måte både en forening og et tredje alternativ; en estetisk verden. I Kants 
filosofi er danningens mål for det moralske mennesket humanitet. Begrepene frihet, fornuft 
og moral er viktig. Et sentralt tema var, som vi så, relasjonen mellom frihet og tvang. Hos 
Kant er estetikken knyttet både til dømmekraft og moral. Kant hevdet at en estetisk erfaring 
krever at vi nærmest setter begrepsapparatet på hold, dette har en sammenheng med den 
begrepsmessige fornuftens begrensning. En estetisk erfaring er frigjort fra regler og lover, og 
Kant snakker i den sammenheng som en reflekterende dømmekraft. Persepsjon eller sansning 
har liten plass i en estetisk erfaring, når Kant snakker om det skjønne fremhever han fantasien 
og innbilningskraften. I estetikken må vi bli enige om hva som er vakkert eller ikke gjennom 
dialog. Han skiller mellom å betrakte et naturfenomen og et kunstverk, hvilket beror på 
kunnskapen vi har. Å skape kunst krever at de estetiske ideene følges av det begrepsmessige, 
kunnskap er derfor viktig også i et estetiske skapende arbeid. Hos Schiller og Kant 
representerer estetikken en slags bro mellom motsetninger eller som en alternativ tredje vei. 
 
Danningsbegrepet har på ingen måte falt ut av det pedagogiske vokabularet, det har i det hele 
tatt fått en oppblomstring i Norge på 2000-tallet. Hva denne renessansen skyldes, er litt 
uvisst, men trolig på grunn av behov for å gjøre danning mer aktuelt i vår tid og generasjon. 
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Et aspekt er det hypermoderne samfunnet vi lever i, med kommunikasjonsteknologi og 
internett. Et annet er samfunnet og de politiske føringene som legges i skoledebatter. Jeg har 
ikke lagt altfor stor vekt på sistnevnte. I dette tilfelle er det mer interessant å se på utviklingen 
over tid, og særlig danningsbegrepet og dets relasjon til estetikken. I lys av nyere teorier 
mener jeg fortsatt at det estetiske har med det sanselige å gjøre, men kan knyttes til danning i 
forståelsen av å skape; det foregår en estetisk prosess mellom selvet og omverden. Lars 
Løvlie snakker om teknokulturell danning og grensesnitt, Monica Rudberg snakker om 
danning i den postmoderne uro. Felles for de nyere teoriene er at de tar et oppgjør med det 
klassiske danningsbegrepet, og de konstruerte skillene mellom natur og kultur, subjekt og 
objekt. Danning i nyere tid er å være i det mellomværende, i det urolige og ustabile, og 
hvordan vi etablerer og reetablerer oss selv og forholdet til verden. Dette kan, slik jeg ser det, 
være en estetisk prosess. Vi kan overkomme gamle skillelinjer ved å snakke om danning på 
andre måter enn før, danning handler nå mer om spørsmål og svar enn fastlagte sannheter. 
Danningsbegrepet har allerede vært gjennom en slags forvandling, og det store spørsmålet 
har hele tiden vært; hvordan  danningsbegrepet fornyes ytterligere ved hjelp av nærvær og 
tilsynekomst? 
 
Jeg har tatt for meg teoriene hos henholdsvis Hans Ulrich Gumbrecht og Martin Seel. På 
samme måte som i nyere norsk danningsteori, forsøker Gumbrecht og Seel å overkomme 
subjekt/objekt dikotomien. Som vi har sett skiller Gumbrecht mellom mening –nærvær, når 
vi attribuerer mening er det sanselige ikke tilgjengelig for oss. Fortolkning og attribusjon av 
mening er kognitive størrelser, nærværet er i større grad knyttet til det kroppslige og romlige. 
For Gumbrecht er erfaringsbegrepet problematisk, og han stiller spørsmål ved 
kompatibiliteten mellom begreper og sanser, mellom erfaring og persepsjon. Seel er ikke så 
opptatt av mening/nærværsdikotomien, men snakker mer om appearance og estetisk 
persepsjon. Vi kan imidlertid ikke utelukke attribusjon av mening totalt. Seel fremholder at 
alt som kan sanses også kan fornemmes estetisk, men at persepsjon av kunst og kunstverk 
innebærer både epistemiske og fortolkende bevissthet. For at vi skal kunne snakke om 
estetiske objekter eller erfaringer må objektene fremtre for oss, appear. Fortolkningen Seel 
snakker om handler først og fremst om persepsjon og på hvilken måte objektene fremtrer for 
oss på. Både Seel og Gumbrecht fremholder forskjell på kunstverk og andre objekter, blant 
annet at kunstverk er ment til og forstås eller tolkes (Seel). Når estetikken settes i 
sammenheng med begrepet om nærvær og tilsynekomst åpner vi opp for en tredje vei eller 
alternativ til subjekt/objekt dikotomien, og også til hvordan vi betrakter danning. Når vi 
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snakker om skillet mellom skolens rasjonalitet og estetikk, trenger ikke dette være absolutt. 
Estetikk som en praksis kan innbefatte seg med både intellekt, kreativitet, kunnskap og 
følelser. Vi opplever og skaper estetikk på våre egne måter. Det estetiske gir en mulighet for 
å oppleve nærvær og mening samtidig (Gumbrecht 2005:108). Men disse er alltid i et 
spenningsforhold. I Argentina er det eksempelvis slik at tangodanserne ikke skal synge 
teksten til sangen samtidig som de danser; å gi oppmerksomhet til teksten ødelegger for å 
følge rytmen i dansen, på samme måte som teksten ikke får det fokuset den fortjener (ibid). 
 
I Hellesnes forståelse av danningsbegrepet dannes vi gjennom kulturell selvforståelse ved å 
leve ut denne forståelsen i praksis. Når Hellesnes snakker om danning som ”å være”, kan 
nærvær få sin plass i en danningsprosess. På samme måte kan vi gå tilbake til Væren som 
fenomen, i distinksjonen  being –so og appearing (tilsynekomst). For Aristoteles er episteme 
det vi vet, har kunnskap om og som ikke kan variere. Techne er kunnskap om produktet. Vi 
kan beskrive et objekt på en empirisk måte, da dreier det seg om dets kjemiske forbindelser, 
materialene i objekter og lignende. Dette er ikke varierende kvaliteter, men konstante. Men 
når vi snakker om hvordan det fremtrer for oss snakker vi om noe sanselig, noe som avhenger 
av kontekst og situasjon og dermed er foranderlig. Væren er væren –i verden, det er noe 
romlig. Hellesnes setter det konkrete rom opp mot det fysiske rom, det konkrete tilhører 
dagliglivet, mens det fysiske tilhører fagverden (Hellesnes 1969:30). Det fysiske rommet 
huser teoretiske og abstrakte størrelser, mens det konkrete er der hvor tingene oppleves som 
kroppslige. Om vi gir det fysiske rommet forrang, gir vi også ånd eller sjel forrang overfor 
kropp. Praksis er som vi så tidligere, vår måte å leve sammen på. Praksis og danning hører 
sammen, på samme måte som kropp uttrykker handlinger og gester. Om vi overser dette 
risikerer vi i følge Hellesnes, halvdanning. 
 
Livet er ikke et beskyttelsesprosjekt, vi må tåle og leve med risiko og diskontinuitet. Det er 
del av å være menneske; vi må tåle godt og vondt, vi må tåle å være hele. Alt i livet kan ikke 
planlegges, brudd med forventninger og planer vi har lagt er en del av livet. Dette samsvarer 
for øvrig med en forståelse av at det er et danningspotensial i møte med det ukjente. Estetisk 
praksis betegner ikke noe som er ferdig laget en gang for alle, men noe som er i stadig 
endring. Det er nettopp her i den estetiske pedagogikken, med sin forankring i Væren og med 
iboende muligheter til estetiske erfaringer, at danningspotensialet ligger. Den estetiske 
erfaringen er beskrivende for hendelser som bryter med vår konkrete livsverden, den river oss 
ut av hverdagen. Den estetiske erfaringen betraktes som en svingning eller interferens 
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mellom nærværseffekter og meningseffekter, det er også i denne spenningen vi kan snakke 
om danning. Estetiske teorier om nærvær og tilsynekomst støtter oppfattelsen og forståelsen 
mange danningsteoretikere i Norge har i dag, vi finner blant annet igjen disse tankene i 
grensesnittet Løvlie snakker om. Allikevel vil det utvide forståelsen av en estetisk danning i 
vår tid; det pedagogiske rommet er der vi møtes, det er her vi samhandler og reflekterer over 
oss selv, over verden og samfunnet. Kanskje kan vi snakke om estetisk danning som en 
interaksjon. Den estetiske pedagogikken er en praktiserende estetikk, i dialektikken mellom 
individet og miljøet. For pedagogikken innebærer dette at vi både kan betrakte og belyse 
pedagogisk praksis på nye måter, og at vi kan utvide det pedagogiske repertoaret. Det 
estetiske kan i stedet bli til en holdning eller tilnærming, også til pedagogiske praksiser som 
undervisning. 
 
 
Danningsbegrepet henger tett sammen med kritisk sans, vi må ikke gå blindt inn i møtet med 
verken overlevert kunnskap eller det nye og fremmede. Kunnskapsinstitusjonene skal være 
bærere av kulturell overlevering, den som gir oss identitet som kollektiver og individer. De 
skal også gi det nødvendige rommet både for selvutvikling og selvkonfrontasjon med andre. 
Vi konfronterer ikke bare andre, men gjennom møtet med andre konfronterer vi oss selv. Slik 
jeg forstår det er det ingen motsetning mellom danning som selvrefleksivt begrep, og danning 
som politisk og demokratibyggende. Et selvrefleksivt danningsbegrep vil trolig fungere som 
en sikkerhet for læring og danning, i mot indoktrinering og manipulasjon. For Hellesnes 
henger danning sammen med historisitet. Gumbrecht ser også på relasjonen mellom 
pedagogikk, estetikk og historie. Vi har en historisk innsikt, vi er ikke historieløse. Danning 
har med en slik kulturell og historisk selvforståelse å gjøre, og er på samme måte en 
vekselvirkning mellom det vi vet og det vi ikke vet. Begreper som ”nasjon” og ”folk” har 
kanskje mistet sin rolle som identitetsmarkører for en felles identitet, slik vi kan tenke oss i 
den tradisjonelle folkedannelsen. Men omdannet stiller folkedannelsen fortsatt spørsmål om 
kultur og samfunn som det er verdt å svare på, og gjør seg fortsatt gjeldende for hvordan vi 
tenker danning. Begrepet  stiller seg fortsatt  i en danningstradisjon hvor danning både kan 
være subjektivt og et opplysningsprosjekt. Det er individet som tar valg og gjør handlinger, 
men danning handler også om humanitet, det allmenn –menneskelige, selve kjernen i 
danningens prosjekt. Danningsbegrepets historie og det gitte innhold fra etterkrigstiden hviler 
nettopp på forutsetningen av økt refleksjon og utvikling. Som europeisk begrep handler 
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danning fortsatt om det vi gjør med nasjonshistorien, og om det vi med Theodor Adornos ord 
gjør, for at Auschwitz aldri skal skje igjen (Korsgaard/Løvlie 2003:36). 
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